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Hoofdstuk 1: Inleiding 
 
1.1. Inleiding 
Onlangs brachten de Onderwijsraad en de Adviesraad voor Wetenschaps- en Technologiebeleid 
(AWT) ongeveer gelijktijdig een rapport uit over het belang van onderwijsonderzoek voor de 
onderwijspraktijk. Het rapport van de Onderwijsraad (2003) is geschreven in antwoord op de 
vraag van de Minister hoe het komt dat in het onderwijs over het algemeen weinig gebruik wordt 
gemaakt van resultaten van onderwijsonderzoek en hoe daarin verbetering kan worden gebracht. 
De AWT (2003) liet zich in een briefadvies aan de Minister uit over het onderwijskundige 
onderzoekslandschap en de wenselijke inrichting daarvan. In beide rapporten wordt geconstateerd 
dat er een moeizame relatie bestaat tussen het onderwijsonderzoek en de onderwijspraktijk. Het 
algemene beeld is dat onderwijsonderzoek te weinig relevantie heeft voor de praktijk of in te 
geringe mate aanleiding is tot het verbeteren dan wel innoveren van die praktijk.  
In het rapport van de Onderwijsraad wordt de vraag van de Minister in een aantal subvragen 
opgedeeld. Ten eerste wordt de vraag behandeld naar hoofdtypen onderwijsonderzoek, de wegen 
waarlangs onderzoeksresultaten de onderwijspraktijk bereiken, en gebruik van die resultaten in de 
praktijk. De tweede subvraag richt zich enerzijds op de niveaus, scholen, onderzoekers en 
intermediairs waar de problemen zich voordoen, en anderzijds op de factoren waarin de 
weerbarstige relatie tot uitdrukking komt. De derde vraag, tot slot, betreft mogelijke oplossingen. 
De Onderwijsraad stelt in haar aanbevelingen voor het traditionele lineaire model van 
kennisontwikkeling en -verspreiding (het RDD model - Research, Development, Diffusion ) aan 
te vullen door een samenwerking van onderzoek en praktijk in kennisgemeenschappen. 
Ook in het advies van de AWT spelen kennisgemeenschappen een belangrijke rol. De AWT heeft 
bij de aanbieding van het briefadvies gepleit voor een andere functie van het onderwijsonderzoek 
en de onderwijsonderzoeker. De titel van het bijbehorende persbericht “Onderwijskundigen 
moeten de scholen in” geeft kernachtig uitdrukking aan dit pleidooi. De AWT reserveert voor de 
onderwijsonderzoeker de belangrijke taak vragen van scholen te helpen articuleren. Tevens dient 
de onderwijsonderzoeker de rol van regisseur te spelen die de vraag, waarvoor hij zelf ook 
ingrediënten aandraagt, samen met het veld onderzoekt en tot een bevredigend antwoord tracht te 
komen. 
In beide rapporten komt dus de rol van kennisgemeenschappen in het onderwijsveld naar voren. 
De Onderwijsraad verstaat onder deze vorm van samenwerking ‘een heterogene groep van 
verschillende soorten kennisontwikkelaars en -gebruikers’. Daarmee sluit de Onderwijsraad zich 
aan bij gangbare omschrijvingen in het circuit van onderwijsondersteuning en -wetenschap waar 
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gesproken wordt van informele heterogene kennisnetwerken ook wel ‘community of learning’, 
‘community of practice’, of ‘community of knowledge’ genoemd (bijv. Kimble, Hildreth & 
Wright, 2001; Sardes, 2002; Wenger, 1998). 
 
De functie die kennisgemeenschappen kan worden toegedicht, is onderwerp van onderzoek in dit 
rapport. Na een verkenning van de problematische relatie tussen de partijen in het onderzoeksveld 
– professionals, intermediairs, onderzoekers – en de rol die kennisgemeenschappen daarin zouden 
kunnen spelen, wordt een surveyonderzoek gepresenteerd dat antwoord tracht te geven op de 
volgende algemene onderzoeksvraag:  
 
In hoeverre vindt communicatie plaats tussen de drie partijen van het Nederlandse 
onderzoeksveld – professionals, intermediairs en wetenschappers  – door middel van 
deelname aan kennisgemeenschappen, en wat zijn de karakteristieken en uitkomsten 
van deze communicatie in kennisgemeenschappen? 
 
Het onderzoek is uitgevoerd in opdracht van NWO/PROO als vooronderzoek voor het project 
Kennisproductie en kennisdisseminatie in het onderwijs (NWO 411-03-140).  
 
1.2. De complexiteit van het onderwijsveld 
Om een surveyonderzoek naar de rol van kennisgemeenschappen in het onderwijsveld te kunnen 
starten gebaseerd op de bevinding dat er een problematische relatie bestaat tussen de partijen in 
dit onderwijsveld, dient in eerste instantie nader bekeken te worden: 
(1) welke partijen nu precies een problematische relatie met elkaar hebben,  
(2) en waardoor die problematische relatie tot stand komt of in stand gehouden wordt.  
In het nu volgende wordt deze aspecten van het vraagstuk kort toegelicht. 
 
1.2.1. De verschillende partijen in het onderwijsveld 
In de relatie tussen onderwijsonderzoek en onderwijspraktijk hebben we te maken met een aantal 
partijen die van invloed zijn op de effectiviteit van de implementatie van onderwijsonderzoek in 
de praktijk. De Onderwijsraad (2003) onderscheidt drie groepen, namelijk: kennisontwikkelaars, 
intermediairs, en onderwijsinstellingen. Wil er sprake zijn van een versterking van de relatie 
tussen onderzoek en praktijk, dan dient rekening te worden gehouden met de invloed van deze 
groepen, in de vorm van beïnvloedende factoren, op het geheel. Tabel 1.1 geeft een overzicht van 
deze drie groepen en hun beïnvloedende factoren.  
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Tabel 1.1 - Factoren in de relatie tussen onderwijs en onderzoek (Onderwijsraad, 2003) 
Bij kennisontwikkelaars - de wijze van bekostiging en de manier waarop de agenda voor 
kennisontwikkeling tot stand komt; 
- de vertaling van ontwikkelde kennis naar de praktijk; 
- samenwerking tussen kennisontwikkelaars en tussen 
kennisontwikkelaars en intermediairs en gebruikers; en 
- informatie over ontwikkelde kennis.  
Bij intermediairs - de diversiteit aan en overlap tussen intermediairs; 
- de rol van beleidsmakers; en 
- de rol van lerarenopleidingen. 
Bij onderwijsinstellingen - professionaliteit, competenties en intrinsieke motivatie van leraren; 
- tijd en ruimte voor leraren; en 




Overeenkomstige partijen komen naar voren in het zogenaamde ‘Impact model’ dat Levin (2004) 
presenteert in zijn betoog om factoren te indiceren die een bijdrage kunnen leveren aan de impact 
van onderwijsonderzoek (zie Figuur 1.1). Levin onderscheidt de context van de kennisproductie 
(vgl. kennisontwikkelaars, onderzoekers) en de context van de kennisgebruikers (vgl. 
onderwijsinstellingen, professionals). De communicatie tussen deze twee kan rechtstreeks 
verlopen, waardoor er sprake is van rechtstreekse beïnvloeding. Maar vaker zal gelden dat deze 
verloopt via allerlei intermediërende partijen (vgl. intermediairs). De sterkte en de impact van de 
communicatie tussen de verschillende partijen is afhankelijk van een mediërende context en een 
overkoepelende sociale en politieke context. Ook in het model van Levin zijn dus meer dan twee 
partijen aanwezig, en kan derhalve de problematische relatie tussen onderwijsonderzoek en 
onderwijspraktijk niet beschreven worden als een probleem tussen twee partijen, maar moet 
geconcludeerd worden dat het probleem zich in een mediërende, breed maatschappelijke context 
manifesteert. De kracht van de mediërende context en sociale context moet hierbij niet worden 
onderschat en kennisproducenten en kennisgebruikers dienen optimaal gebruik te maken van deze 




Figuur 1.1 - Levin (2004) Impact model 
 
 
1.2.2. Verschillende soorten kennis 
De drie partijen spelen niet alleen een gescheiden partij op basis van de activiteiten die ze 
ondernemen. Het verschil tussen de werelden van onderzoek en praktijk gaat dieper en heeft zich 
verankerd op het niveau van de kennisopvatting, d.i. het geloof in de aard en functie van kennis 
en kennisontwikkeling. 
Gibbons, Limoges, Nowotny, Shwartman, Scott en Trow (1994) contrasteren twee vormen van 
kennisproductie (zie Tabel 1.2). De eerste vorm (Modus 1) is de traditionele vorm waarbij de 
regie in belangrijke mate gevoerd wordt door het universitaire onderzoek. Het afleggen van 
rekenschap vindt plaats binnen het wetenschappelijke systeem. Er wordt daarbij gebruik gemaakt 
van ‘peer reviewing’. Academisch leiderschap staat hoog in aanzien. De verspreiding van kennis 
verloopt hiërarchisch en lineair van kennisproductie via disseminatie en toepassing naar 
uiteindelijke innovatie in de praktijk. De tweede, meer recente, vorm van kennisproductie (Modus 
2) is niet hiërarchisch georganiseerd en vindt in een praktijkcontext plaats. 
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Tabel 1.2 - Modus 1 en 2 volgens Gibbons et al. (1994) 
Kennisproductie Modus 1 Modus 2 
Probleemoplossen Problemen worden gedefinieerd en 
opgelost binnen de academische 
gemeenschap. 
Problemen worden gedefinieerd en 
opgelost binnen de 
toepassingscontext. 




Vorm van organiseren Hiërarchisch Heterarchisch 
Kenniscommunicatie Disseminatie via bestaande 
academische kanalen (peer review 
tijdschriften, conferenties e.d.) 
Disseminatie door (gezamenlijk) 
probleemoplossen in de 
toepassingscontext (gebruik makend 
van – virtuele - netwerken) 
 
 
De aard van de kennis tussen de twee modi is verschillend. In de eerste modus is sprake van 
formele, gecodificeerde en geëxpliciteerde kennis. In de tweede modus is de kennis impliciet en 
praktisch. Ook het proces van kennisontwikkeling verschilt. In de eerste modus verloopt dit 
overwegend via de experimentele methode, en is aanvankelijk in beperkte mate gerelateerd aan 
de praktijk van het onderwijs. Zij is gericht op theoretische en technologische vernieuwing en 
vindt vooral plaats in een RDD benadering. In de tweede modus verloopt de kennisontwikkeling 
vaak impliciet via ‘learning by doing’ op de werkplek. Het proces kent een meer iteratief karakter 
van ontwikkelen, toepassen, evalueren, aanpassen en toepassen. Ook het proces van 
kennisdisseminatie verloopt anders in de twee modi. Kennis uit de eerste modus wordt 
gecommuniceerd via boeken, tijdschriften, conferenties, e.d. Praktische kennis is door zijn 
impliciete karakter moeilijker via schrift te communiceren en stroomt vooral via interpersoonlijke 
interacties door coaching, supervisie en intervisie (Nonaka & Takeuchi, 1995; Eraut, Alderton, 
Cole & Senker, 1998). 
Het onderscheid tussen de typen kennis is sterk gerelateerd en parallel aan het onderscheid tussen 
de partijen in het onderwijsveld. De moeizame relatie tussen onderzoek en praktijk kan tenminste 
ten dele worden teruggevoerd op verschillende kennisopvattingen. De formele, geëxpliciteerde 
kennis uit modus 1 wordt ontwikkeld in fundamenteel en toegepast onderzoek dat binnen 
universiteiten plaatsvindt terwijl impliciete aan de werkplek gerelateerde kennis vooral stroomt 
onder professionals. De intermediairs nemen hierin een tussenpositie in en zullen zowel op de 
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hoogte moeten zijn van wetenschappelijke kennis als van problemen en oplossingen die in de 
praktijk worden gearticuleerd. Dat naast verschillende kennis ook verschillende processen van 
kennisontwikkeling en kennisdisseminatie binnen de gremia spelen, zal de problematische relatie 
verder versterken en bestendigen. De problematiek neemt nog toe omdat beide soorten kennis in 
zichzelf beperkt zijn en elkaar nodig hebben. Nadeel van modus 1 is een beperkte betrokkenheid 
van de eindgebruiker bij de ontwikkelde oplossing en daardoor een gebrekkig toepassen van de in 
een gecontroleerde onderzoekscontext geproduceerde kennis. Nadeel van modus 2 is een beperkte 
verspreiding van plaatselijk ontwikkelde kennis, waardoor elke school als het ware het wiel moet 
uitvinden en nauwelijks cumulatie van kennis plaatsvindt. Door de verschillen in opvatting 
ontbreekt een gemeenschappelijke taal die communicatie over verschillen heen mogelijk moet 
maken (Bartels, 2003). 
 
1.2.3. Verschillende soorten onderzoek 
Een derde aspect waaraan aandacht moet worden besteed wil men de aard van de problematiek 
kunnen doorgronden, is het bestaan van verschillende soorten onderwijsonderzoek. In het 
krachtveld van onderwijsonderzoek en -praktijk zijn de aard en functie van onderzoek van belang 
voor de invloed die ervan uit kan gaan en de praktijkopbrengst die ervan verwacht mag worden. 
Het heeft betrekkelijk weinig waarde al het onderwijsonderzoek hierbij over één kam te scheren. 
Zinvoller is een onderscheid aan te brengen in tenminste twee algemene vormen van onderzoek – 
fundamenteel en toegepast onderzoek – die een verschillende reikwijdte hebben als het gaat om 
de directe betekenis van het onderzoek voor de praktijk. 
Van fundamenteel onderzoek dat vooral gericht is op versterking van theoretisch inzicht en op het 
leveren van een bijdrage aan theorievorming behoeft niet te worden verwacht dat het een directe 
bijdrage levert aan de oplossing van problemen in het onderwijs. Het uitgevoerde onderzoek, 
veelal in de vorm van experimenten, komt voort uit de behoefte de theorie te versterken. De 
ontwikkelde theorie draagt echter wel indirect bij aan toepasbaarheid. De theorie levert immers 
een bijdrage aan het begrijpen van een praktische situatie door het ontwikkelen van relevante 
begrippenkaders voor de analyse van praktische problemen.  
Toegepast onderzoek heeft die directe relatie met de praktijk wel. De mate waarin dit het geval is, 
kan echter variëren. Zo kan onderscheid worden gemaakt in toegepast onderzoek dat zich richt op 
zowel verbetering van de praktijk als theoretische ontwikkeling van inzichten in die praktijk. Dit 
toegepaste onderzoek streeft ook generaliseerbaarheid en theorievorming na. Andere vormen van 
toegepast onderzoek (bijv. opdrachtonderzoek) is vaker puur en alleen gericht op het vinden van 
oplossingen voor praktische problemen zonder dat generaliseerbaarheid nagestreefd wordt. 
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Stokes (1997) stelt een vergelijkbare indeling in typen onderzoek voor op basis van de betekenis 
van het onderzoek voor enerzijds theorieontwikkeling en anderzijds praktijkverbetering. Stokes 
introduceert een tweedimensionaal model waarbij theoretische betekenis (‘quest for fundamental 
understanding?’) de eerste dimensie vormt, en praktijkbetekenis (‘considerations of use?’) de 
tweede. Op basis van deze twee dimensies ontstaan vier kwadranten die elk uitdrukking geven 
aan een verschillende combinatie van theorie- en/of praktijkgerichtheid (zie Figuur 1.2). Het 
kwadrant dat op beide doelvragen ‘nee’ antwoordt (linksonder), kan verder buiten beschouwing 
gelaten worden, omdat daar geen bruikbaar onderzoek in plaatsvindt. De andere drie kwadranten 
staan voor puur op theorieontwikkeling gericht onderzoek (linksboven), puur op toepasbaarheid 
gericht onderzoek (rechtsonder), en onderzoek dat zowel theoretische inzichten als praktische 
toepassingen tracht te ontwikkelen (rechtsboven). Vooral dit laatste kwadrant (Pasteur’s kwadrant 
met zogenaamd ‘use-inspired basic research’)  is interessant voor de relatie tussen onderzoek en 
praktijk. In dit kwadrant zijn fundamentele theorievorming en praktische toepassing beide 




Figuur 1.2 - Stokes (1997) Matrix model 
 
 
Concluderend kunnen we stellen dat het, op grond van de hierboven beschreven aspecten aan het 
vraagstuk omtrent de problematische relatie tussen onderwijsonderzoek en onderwijspraktijk, 
verstandig lijkt met betrekking tot een surveyonderzoek naar de rol van kennisgemeenschappen in 
het tot stand brengen en intensiveren van contacten tussen onderzoek en praktijk, een onderscheid 
te maken tussen drie partijen. Voorts moeten we ons realiseren dat de scheiding der geesten niet 
simpelweg aanwezig is omdat de wil of mogelijkheid tot samenwerking ontbreekt. Het probleem 
ligt dieper en op het niveau van het soort kennis waaraan behoefte is. Bovendien verdient het 
aanbeveling onderscheid te maken tussen fundamenteel en toegepast onderzoek enerzijds en 
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opdracht-gerelateerd onderzoek anderzijds, omdat binnen de soorten onderzoek een eigen 
dynamiek met de praktijk verwacht mag worden. We komen derhalve voor de verdere uitvoering 
van dit onderzoek tot de volgende indeling: 
 
(1) Professionals: verzorgers van onderwijs (leerkrachten/docenten, schoolleiders, inschoolse 
directies en schoolbesturen) 
(2) Intermediairs: ondersteuners van onderwijs (bijv. Cito, SLO, LPC’s), bovenschoolse 
besturen en beleidsmakers (bijv. ministerie, NWO, inspectie), buiten-universitaire 
opdrachtonderzoekers (bijv. ITS, commerciële onderzoeksbureaus), ontwikkelaars en -
ontwerpers (bijv. educatieve uitgeverijen, softwareontwikkelaars) 
(3) Onderzoekers: aan universiteiten en HBO-instellingen verbonden fundamentele en 
toegepaste onderzoekers (bijv. psychologen, onderwijskundigen, incl. lectoraten) 
 
Hierbij kan aangetekend worden dat wanneer gesproken wordt van een problematische relatie er 
gedoeld wordt op de moeizame relatie tussen de onderwijspraktijk enerzijds en de fundamentele 
en toegepaste onderzoekers anderzijds. De rol van ondersteuners, beleidsmakers, ontwikkelaars 
en opdrachtonderzoekers is intermediërend tussen de twee uiterste partijen in. 
 
1.3. Vervagende grenzen tussen onderzoek en praktijk? 
In de vorige sectie is beschreven tussen welke partijen de moeizame relatie een feit is en op grond 
waarvan die partijen moeizaam bij elkaar te brengen zijn. Rondom het vraagstuk over de relatie 
tussen onderwijsonderzoek en onderwijspraktijk is echter niet alleen sprake van bestendiging van 
de kloof. Zo is er de laatste decennia juist ook sprake van een toenemende vervaging van grenzen 
tussen kennisproducerende en kennisconsumerende partijen. In het verleden maakte fundamenteel 
en toegepast onderzoek dat uitgevoerd was aan universiteiten een vast onderdeel uit van innovatie 
in het onderwijsveld. Het onderzoek leverde de eerste theoretisch gefundeerde aanwijzingen op, 
vervolgens werden deze aanwijzingen in een door de praktijk te hanteren vorm gegoten en werd 
de nieuwe kennis op grotere schaal gedissemineerd (vgl. de RDD-benadering; zie Figuur 1.3). In 
de huidige kennisintensieve samenleving is onderzoek echter niet langer een activiteit 
voorbehouden aan universiteiten en onderzoeksinstituten. De grenzen van systemen en 
organisaties waarbinnen kennisproductie plaats heeft, vervagen. Samenwerking en interactie 
tussen kennisproducerende en kennisconsumerende organisaties heeft de plaats ingenomen van 
een strikt lineair model van productie en disseminatie, met als gevolg dat een strikte 
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monopoliepositie van universiteiten in de ontwikkeling van kennis aan het verdwijnen is 
(Gibbons, Limoges, Nowotny, Shwartman, Scott & Trow, 1994).  
 
 
Figuur 1.3 - Lineair model van kennisproductie en -disseminatie 
 
Instellingen op lokaal, regionaal, nationaal en internationaal niveau hebben het speelveld van de 
kennisproductie betreden. In het onderwijsveld is dit proces van vervaging van grenzen tussen 
kennisproducerende en kennisconsumerende partijen gaande, getuige bijvoorbeeld de deelneming 
aan kennisproductie door instellingen uit de verzorgingsstructuur van het onderwijs (bijv. AWT, 
2003; Onderwijsraad, 2003; Pieters & Jochems, 2003). En door globalisering en technologisering 
kan naast kennisproductie ook kennisverspreiding door meer partijen gerealiseerd worden. 
Kennisbestanden komen voor grotere groepen beschikbaar en de beheersing van het proces van 
kennisverspreiding is daardoor gedemocratiseerd. Een interessant bijkomend fenomeen dat zich 
hierbij voordoet, is het vervagen van de grens tussen ‘onderzoekssubject’ en ‘onderzoeksobject’ 
in de kennisproductie blijkens (opnieuw) opkomende discussies rond de positie van de docent in 
onderwijskundig onderzoek (Anderson & Herr, 1999). Ook in post-modernistische stromingen 
van onderwijsonderzoek zien we een discussie over de vervaging van de grenzen tussen subject 
en object in het onderzoek (Constas, 1998).  
Maar is nu dusdanig sprake van vervagende grenzen dat samenwerking tussen personen met 
verschillende achtergronden een nieuwe tweede natuur zijn geworden? Dit lijkt vooralsnog niet 
het geval. Hoewel onderwijsinstellingen en onderwijsondersteunende instanties steeds meer deel 
gaan uitmaken van het proces van kennisproductie en kennisdisseminatie, vindt tegelijkertijd een 
ontwikkeling plaats waarin circuits van onderzoekers en professionals gescheiden opereren. Dit 
gescheiden functioneren is al tientallen jaren aan de gang, maar lijkt dus vooralsnog niet minder 
te worden doordat grenzen gedeeltelijk aan het vervagen zijn. Er komt nog steeds betrekkelijk 
gebrekkig communicatie tot stand, en die is in de meeste gevallen kortlopend en niet structureel. 
Geconcludeerd moet worden dat de vervaging van grenzen wel de soorten activiteiten betreft die 
deelnemers aan het onderwijsveld binnen de eigen context uitvoeren, en de rollen die ze daarbij 
op zich nemen. Maar van vervaging van grenzen tussen de partijen, bijvoorbeeld door structurele 
samenwerking en interactie, is op grote schaal nog geen sprake. Onderzoekers blijven 
voornamelijk binnen het onderzoeksveld en voor professionals geldt eveneens dat zij in de eigen 
praktijk kennis produceren, maar geen structureel contact met andere partijen aangaan. Wellicht 
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ontbreekt nog de vorm waarin wegebbende grenzen een structurele vorm aan kunnen nemen over 
partijen heen, en is daarin een mogelijke rol voor kennisgemeenschappen weggelegd. 
 
1.4. Onderzoek naar de rol van kennisgemeenschappen 
Concluderend kunnen we stellen dat vooralsnog de grenzen tussen activiteiten die binnen de 
partijen worden ondernomen, lijken te vervagen. Het onderscheid tussen kennisproductie en 
kennisconsumptie verdwijnt en de verschillende partijen hebben in toenemende mate toegang tot 
gelijke informatiebronnen. Maar de vraag is hoe het zit met de grenzen tussen de partijen. In 
hoeverre komen de partijen tot samenwerking met elkaar en weten ze de processen van 
kennisproductie en -disseminatie, van belang voor alle partijen, te combineren tot een effectieve 
gezamenlijke onderneming? In de rapporten van de Onderwijsraad (2003) en de AWT (2003) 
werd gewag gemaakt van een mogelijke rol voor kennisgemeenschappen om de partijen tot echte 
samenwerking te laten komen. In het vervolg van dit rapport wordt bericht over een exploratie 
naar deze mogelijke rol. 
Daartoe is een onderzoek uitgevoerd dat inventariseert in welke mate er in het Nederlandse 
onderwijsveld (virtuele) kennisgemeenschappen gerealiseerd zijn, wie eraan deelnemen, welke 
activiteiten de leden ontplooien, en in hoeverre de kennisgemeenschappen erin slagen de partijen 
(dichter) bij elkaar te brengen. Het onderzoek, dat bestaat uit een bronnenonderzoek en een 
surveyonderzoek, tracht antwoord te geven op de volgende vragen:  
 
(1) In hoeverre zijn de drie partijen van het Nederlandse onderwijsveld - professionals, 
intermediairs en onderzoekers - al verenigd in (virtuele) kennisgemeenschappen? 
(2) Welke activiteiten ontplooien de (virtuele) kennisgemeenschappen en zijn ze in dat 
opzicht inderdaad een waardevolle aanvulling op andere samenwerkingsvormen? 
(3) Slagen deze (virtuele) kennisgemeenschappen erin de beoogde brugfunctie tussen 
onderwijsonderzoek en onderwijspraktijk te vervullen?  
 
1.5. Opbouw van het rapport 
In het rapport zal achtereenvolgens ingegaan worden op de ervaringen die in het onderzoeksveld 
en het praktijkveld al opgedaan zijn met kennisgemeenschappen. Op basis van literatuur wordt de 
wijze van samenwerken in kennisgemeenschappen geplaatst in en afgezet tegen andere vormen 
van samenwerken tussen de partijen in het onderwijsveld (Hoofdstuk 2). Daarna zal op basis van 
een bronnenonderzoek via literatuur en via Internet verslag gedaan worden van ervaringen die 
rond werken in kennisgemeenschappen zijn opgedaan in binnen- en buitenland (Hoofdstuk 3). 
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Deze verkenning start in (wetenschappelijke) rapportages uit het buitenland en zal zich toespitsen 
op praktijkervaringen in het Nederlandse onderwijsveld. Vervolgens rapporteren we over de 
opzet, uitvoering en resultaten van het surveyonderzoek (Hoofdstuk 4). Het surveyonderzoek 
werd uitgevoerd in de periode november 2004 tot en met februari 2005. Via on-line vragenlijsten 
hebben respondenten uit onderzoek, intermediëring en praktijk aan het onderzoek deelgenomen. 
Op basis van hun ervaringen wordt een beeld geschetst van de effectiviteit, heterogeniteit, 
informaliteit en interactiviteit in kennisgemeenschappen in het Nederlandse onderwijsveld. Tot 
slot worden op basis van dit onderzoek en een daaraan verbonden expertmeeting conclusies 




Hoofdstuk 2: De mogelijke rol van kennisgemeenschappen 
 
2.1. Inleiding 
In het vorige hoofdstuk is een beeld geschetst van de problematiek rondom kennisproductie en 
kennisdisseminatie in het onderwijsveld en is aangegeven dat, met het oog op het verlichten van 
die problematiek, verwachtingen gerezen zijn omtrent de rol van kennisgemeenschappen. In dit 
hoofdstuk zullen we dieper ingaan op deze mogelijke rol. Allereerst worden enkele bestaande 
manieren waarop onderwijsonderzoek en onderwijspraktijk met elkaar relaties aangaan, 
beschreven. Daarbij geven we aan op welke wijzen deze samenwerking beperkt is, dan wel de 
problematiek bestendigt. Voorts wordt in detail gekeken naar de potentie van een nieuwe vorm 
van interactie en samenwerking tussen partijen: die in kennisgemeenschappen. we gaan in op de 
vraag wat kennisgemeenschappen zijn, waar hun oorsprong ligt en wat de kracht van 
samenwerking in kennisgemeenschappen zou kunnen zijn. 
 
2.2. De relatie tussen onderzoek en praktijk 
Onderwijsonderzoek en onderwijspraktijk gaan al sinds jaar en dag relaties met elkaar aan in 
allerlei samenwerkingsverbanden. Sommige zijn direct, andere indirect. Sommige plaatselijk en 
structureel, andere kortlopend. Sommige informeel, andere in formele projecten. De verschillende 
manieren waarop samenwerking tot stand komt, zijn door Burkhardt en Schoenfeld (2003) 
beschreven in zeven modellen volgens welke in het huidige onderwijsveld relaties tussen 
onderwijswetenschap en onderwijspraktijk tot stand komen. De modellen beschrijven niet alleen 
de wijzen waarop contact wordt gelegd tussen de verschillende partijen, maar geven ook inzicht 
in waar het mis gaat. 
 
2.2.1. Zeven modellen voor samenwerking 
Het eerste model is het Reading Research model. In dit model komt de communicatie tussen 
onderzoek en praktijk tot stand via wetenschappelijke en vakpublicaties. Mensen uit de praktijk 
lezen deze publicaties en raken zo op de hoogte van recente bevindingen uit onderzoek. In dit 
model ligt het initiatief vooral aan de onderzoekskant: zij starten de communicatie door te 
publiceren. Vervolgens leest de praktijk over de onderzoeksresultaten en vertaalt deze naar de 
eigen context. Voorbeelden van communicatieplatformen die passen in dit model zijn 
internationale tijdschriften en Nederlandstalige (vak)tijdschriften als COS, Didaktief & School, 
en Pedagogische Studiën. Uit het model volgen enkele problemen die deels kunnen verklaren 
waarom er sprake is van een gebrekkige communicatie tussen onderzoek en praktijk. Ten eerste 
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worden wetenschappers vooral beloond voor publicaties in internationale wetenschappelijke 
bladen (Vandenberghe, 2004). Dat zijn bladen die juist het minst gelezen worden door de 
praktijk, omdat ze slecht toegankelijk zijn buiten de wetenschappelijke wereld en omdat de 
vaktaal die erin gevoerd wordt niet geschikt is voor, of niet voldoet aan de verwachtingen van 
mensen uit de praktijk (Bartels, 2003). Bovendien geven de verschillende publicaties over een en 
hetzelfde onderwerp veelal een weinig consistent beeld van wat in de praktijk geïmplementeerd 
zou moeten worden (Burkhardt & Schoenfeld, 2003), en ontdoet onderzoek zich omwille van de 
generaliseerbaarheid vaak van contextfactoren die juist voor de vertaling naar de praktijk van 
cruciaal belang zijn (Berliner, 2002; Erickson & Gutierrez, 2002). Ten tweede hebben mensen uit 
de praktijk weinig tijd voor het lezen van vakliteratuur (Burkhardt & Schoenfeld, 2003). Ten 
derde gaat dit model ervan uit dat het lezen over onderwijsonderzoek ook daadwerkelijk leidt tot 
gedragsverandering in de praktijk. Dit is echter niet automatisch het geval (Bartels, 2003). 
Het tweede model is het Summary Guide model. Dit model gaat uit van dezelfde premissen als 
het eerste model, alleen worden onderzoeksresultaten vertaald en samengevat voor de praktijk. 
Deze vertaalslag wordt gemaakt door de universiteiten zelf of door intermediërende organisaties 
(bijv. ondersteuningsinstellingen, externe onderzoeksbureaus). Deels komt dit model dus 
tegemoet aan de tekortkomingen van het eerste model. De publicaties zijn kort, geven een 
overzicht van verschillende onderzoeken op hetzelfde terrein (geven als het ware een stand van 
zaken met betrekking tot een bepaald onderwerp), en zijn vertaald naar de praktijk. Maar nog 
steeds moet een verdere vertaling naar de eigen context plaatsvinden en krijgt de praktijk hierbij 
minder richtingen aangereikt dan bijvoorbeeld in een aangeleverde didactiek of vakmethode het 
geval is. De docent moet dus nog (te) veel zelf doen. 
Het derde model is het Professional Development model. Het benadert de praktijk rechtstreeks en 
vertrekt vanuit de idee dat professionele ontwikkeling van docenten de sleutel is tot vernieuwen 
en verbeteren van het onderwijs. Hier valt bijvoorbeeld te denken aan het Digitaal Rijbewijs voor 
leerkrachten, docententrainingen, en bezoek aan de jaarlijkse I&I-conferentie of Nationale 
OnderwijsTentoonstelling. Nadeel van het model is de soms te geïsoleerde aanpak van 
professionele ontwikkeling van individuele leerkrachten terwijl professionele ontwikkeling pas 
écht zijn beslag kan krijgen in veranderingsprocessen die schoolbreed zijn. Met een Digitaal 
Rijbewijs begin je niet veel als er weinig computers zijn in de school, of als de lesmaterialen niet 
genoeg handreikingen doen voor het inbedden van computergebruik in de lessen. Tegenwoordig 
is echter wel steeds meer aandacht voor de complexiteit van vernieuwingstrajecten voor docenten 
(bijv. Bergen & Van Veen, 2004). 
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Het vierde en vijfde model zijn interventiemodellen die verder gaan dan het publiceren van 
nieuwe inzichten, of het bijscholen van docenten. Zij gaan uit van het veranderen van de hele 
onderwijspraktijk. In het vierde model - het Policy Route model - neemt de politiek hierin het 
voortouw en ontwikkelt en implementeert nieuw beleid. Voorbeelden hiervan zijn de invoering 
van Basisvorming en Studiehuis. Burkhardt en Schoenfeld stellen daarbij vast dat de politiek door 
meer bepaald wordt dan wetenschappelijke inzichten alleen, en vaak daadkracht tentoonspreidt 
die eerder gebaseerd lijkt op politiek-economische keuzes dan op empirisch bewijs (vgl. Levin, 
2004). In dit model vinden wetenschappelijke inzichten dus lang niet altijd een goede vertaling 
naar de praktijk. In het vijfde model - het Long Route model – zijn onderzoek en praktijk zelf 
initiatiefnemer en worden langlopende projecten opgezet die ontwikkeling en implementatie van 
nieuwe didactieken beogen. Een voorbeeld hiervan is de invoering en verspreiding van het 
realistisch rekenonderwijs in Nederland. In dit model spreiden de activiteiten zich over een lange 
periode (soms tientallen jaren), en worden op het ene moment onderzoeksstappen gezet, waar in 
volgende momenten het accent ligt op het afontwikkelen en implementeren van nieuwe ideeën in 
curricula in de praktijk. In dit vierde en vijfde model wordt in toenemende mate samengewerkt 
tussen onderzoek en praktijk, en ontstaan langdurige samenwerkingsverbanden. In veel gevallen 
is het onderzoek wel nog steeds eerst aan het woord, en brengt zij de praktijk nieuwe doelen en 
middelen. Gevolg is dat in toenemende mate wetenschap een rol heeft in beleidsontwikkeling, 
maar slechts in beperkte mate praktijkproblemen bij het ontwikkelen van nieuw beleid tot 
uitgangspunt dienen.  
In het zesde model - het Design Experiments model - is dit anders. In dit model gaan onderzoek 
en praktijk meer door elkaar lopen in zowel doelen als werkwijzen. Het doel is zowel theoretische 
ontwikkeling als praktijkverbetering. Om beide doelen te realiseren werken onderzoekers en 
mensen uit de praktijk nauw samen (hoewel de rolverdeling scherp blijft en niet, zoals in actie-
onderzoek, de docent ook onderzoeker wordt of de onderzoeker ook docent). Onderzoek vindt 
plaats temidden van de complexiteit van de praktijk. Theoretisch inzicht in die complexiteit wordt 
verworven door in de loop van experimenten het accent op materiaal, didactiek, implementatie, 
en leerresultaten systematisch te verleggen, of verschillende klassensituaties experimenteel met 
elkaar te vergelijken. Voorbeelden zijn vooral te vinden op het gebied van instructietheorie en 
curriculumontwikkeling (bijv. De Vries, 2004; Veenhoven, 2004). 
Een nadeel van het zesde model is de beperkte looptijd van projecten, die zich niet wagen aan 
trajecten van langdurige implementatie en verspreiding op grote schaal. Daarom introduceren 
Burkhardt en Schoenfeld een zevende model - het Engineering model. Dit model lijkt in de kern 
op het Design Experiments model, maar pleit voor meer systematische ontwikkeling van 
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onderwijsmaterialen en implementatie door langdurige (bijv. 20 jaar!) en structurele 
samenwerking tussen onderzoek en praktijk. Deze samenwerking moet niet alleen ontwikkeling 
en lokale implementatie tot doel hebben, maar ook adoptie en implementatie op grote schaal en 
lange termijn. Door de langdurigheid moet de samenwerking tevens beogen kennis uit onderzoek 
cumulatief te laten zijn, meer dan nu het geval is, zodat een consistente en eensluidende 
kennisbasis voor beleid ontstaat. Het Engineering model is op het gebied van andere, meer 
technologische wetenschappen al langer de basis voor de relatie tussen onderzoek en praktijk 
(bijv. werktuigbouwkunde,  medicijnenonderzoek). 
 
2.2.2. Beperkingen van de zeven modellen 
Hoewel dit overzicht van samenwerkingsverbanden tussen onderzoek en praktijk laat zien hoe 
rijk geschakeerd de mogelijkheden zijn, schieten de modellen op een aantal punten gezamenlijk 
tekort. Ten eerste hebben de modellen weinig oog voor de rol die horizontale samenwerking – 
samenwerkingsverbanden tussen onderzoekers onderling en mensen uit de praktijk onderling - 
zouden kunnen spelen in de totstandkoming van overbruggende contacten tussen onderzoek en 
praktijk. In plaats daarvan beschrijven de modellen de verticale kennisstroom tussen onderzoek 
en praktijk en geven ze zich geen rekenschap van de noodzaak en aanwezigheid van horizontale 
kennisstromen tussen verschillende praktijkinstanties en verschillende onderzoeksinstellingen. De 
noodzaak tot horizontale samenwerking is er echter wel. De laatste jaren is het onderwijsbeleid 
gedecentraliseerd en worden scholen geacht nieuwe richtlijnen van de overheid met een eigen 
verdeelsleutel voor financiering te realiseren (Bosker, Creemers & Stringfield, 1999). Vanwege 
deze toenemende autonomisering van scholen, organiseren zij zich in toenemende mate in 
overkoepelende besturen om krachten en middelen te bundelen. Ook werken wetenschappelijke 
instituten in binnen- en buitenland vaak gezamenlijk aan onderzoek. In toenemende mate is dit 
binnen Europa het geval. Kortom: In de gremia van het onderwijsveld werken instellingen met 
overlappende taken frequent samen aan kennisconstructie en -verspreiding. Voorbijgaan aan deze 
horizontale samenwerkingsverbanden lijkt gelijk te staan aan het negeren van een natuurlijke 
bereidheid en potentie tot gezamenlijke kennisontwikkeling. 
Ten tweede hebben de modellen weinig oog voor praktijkinitiatieven. Ze bekijken de verticale 
samenwerkingsverbanden voornamelijk vanuit één richting: van onderzoek naar praktijk, en in 
mindere mate vanuit praktijk naar onderzoek. Gevolg is dat er in de modellen nog steeds meer 
aandacht is voor kennisverspreiding dan voor vraagarticulatie en gezamenlijke kennisconstructie. 
Vijf van de zeven modellen stellen de relatie tussen onderzoek en praktijk voor als een RDD 
proces waarbij het onderzoek de kennis ontwikkelt en de praktijk deze vervolgens adopteert en 
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implementeert. In de laatste twee modellen is wel sprake van gezamenlijke kennisconstructie, 
maar ook dan ligt het initiatief vooral bij het onderzoek. Een tweede gevolg is dat interventies 
vooral vertrekken vanuit theoretische innovatieperspectieven, en minder vanuit praktische 
optimalisatievraagstukken. 
Ten derde laten de modellen zien dat het in het onderwijsveld vaak ontbreekt aan langdurige en 
structurele samenwerking. Met ‘langdurig’ bedoelen we ‘zich uitstrekkend over een langere 
periode en lange termijndoelen beogend’. Met ‘structureel’ bedoelen we ‘gedurende het gehele 
traject van onderwijsinnovatie’. Alleen het zevende model (het Engineering model) sluit beide 
zaken in zich. Dit model wordt helaas weinig gerealiseerd, omdat het veel beslag legt op de tijd 
en faciliteiten die scholen en onderzoeksinstanties tot hun beschikking hebben. Ook is het traject 
gevoelig voor veranderingen bij de betrokken partijen, bijvoorbeeld een leerkracht die de school 
verlaat, of een onderzoeker die naar elders verdwijnt. 
Ten vierde: Achter de modellen gaat een opvatting schuil over hoe onderwijsverandering er in 
beginsel uit ziet. De modellen vertegenwoordigen een visie die onderwijsinnovatie kenmerkt als 
lineair en gepland, en die een mechanistische, rationele, en hiërarchische veranderingsstructuur 
ten opzichte van innovatie herbergt. In werkelijkheid echter heeft men in het onderwijsveld vaak 
met een complex aan factoren te maken, is het “probleem” diffuus, is niet zozeer sprake van een 
probleem maar van een nog slecht gearticuleerde vernieuwingsdrang, en is het volgen van een 
strakke planning niet wenselijk omdat gaandeweg nieuwe inzichten gebruikt kunnen worden. 
Tegenover dit mechanistische beeld van onderwijsinnovatie kan daarom een interactioneel beeld 
geplaatst worden dat onderwijsverandering ziet als minder gecontroleerd, als een gezamenlijk 
proces van kennisconstructie, waarin interactie en eclectisch gebruik van inzichten centraal staat, 
en naast expliciete ook impliciete vragen en inzichten een rol mogen spelen (Rodriguez Romero, 
1998; vgl. de “artistic approach” in Visscher-Voerman, 1999). 
 
Kortom, de zeven modellen geven een overzicht van de wijzen waarop onderzoek en praktijk 
samenwerken. Tevens zijn zij een belangrijke indicatie voor de wijze waarop het samenwerken in 
kennisgemeenschappen een aanvulling kan zijn. In de volgende sectie wordt nader bekeken of 
inderdaad verwacht kan worden dat het samenwerken in kennisgemeenschappen de bestaande 
vormen van samenwerken in de gewenste richtingen kan aanvullen. 
 
2.3. De kracht van kennisgemeenschappen 
In het onderwijsveld is reeds kennis gemaakt met het fenomeen kennisgemeenschap. Onder 
diverse benamingen (bijv. community, kring, kennisgemeenschap, of kennisnetwerk) zijn in de 
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afgelopen jaren samenwerkingen opgezet of ontstaan die de eigen organisatie en beroepspraktijk 
overstijgen en mensen uit dezelfde en verschillende gremia van het onderwijsveld bij elkaar 
brengen. Kennisgemeenschappen vertegenwoordigen een achtste model van samenwerking 
tussen onderwijsonderzoek en onderwijspraktijk: het Kennisgemeenschap model. 
 
2.3.1. Een werkdefinitie van ‘kennisgemeenschap’ 
In de wetenschappelijke literatuur is het begrip ‘kennisgemeenschap’ al langer aanwezig. Onder 
de benaming ‘community of practice’ heeft de Amerikaanse wetenschapper en consultant Etienne 
Wenger begin jaren negentig van de vorige eeuw met de introductie van het begrip een nieuw 
aandachtsgebied doen ontstaan: dat naar de wijze waarop mensen in (in)formele groepen 
gezamenlijk kennis ontwikkelen over een gedeelde praktijk om deze praktijk verder met elkaar in 
te richten. De definitie die Wenger gaf, dient hier als uitgangspunt en werkdefinitie: 
 
‘groepen die een belang of hartstocht delen en daartoe regelmatig met elkaar in contact 
treden om dat wat zij doen te verbeteren of te veranderen’ 
(vertaald en aangepast naar Wenger, 1998) 
 
De drie belangrijke aspecten in deze definitie zijn: het gedeelde belang of de gedeelde hartstocht, 
en de wil iets aan dat gedeelde belang te verbeteren of te veranderen door middel van het in 
contact treden met elkaar. We moeten deze aspecten zien in het licht van het onderwijsveld dat in 
dit onderzoek centraal staat.  
Het gedeelde belang duidt erop dat in de kennisgemeenschap mensen bij elkaar komen die in 
hetzelfde domein of aan dezelfde vraagstukken werken. Dit domein kan een schoolvak zijn (bijv. 
taal, biologie), maar ook een werkveld (bijv. PO, VO, MBO) of een thema binnen een vak of 
werkveld (bijv. specifieke deelonderwerpen binnen schoolvakken, vernieuwingsimpulsen als 
digitale toetsing, reorganisatie of bijscholing).  
De wil iets aan dat belang te veranderen duidt op het feit dat in de kennisgemeenschap mensen bij 
elkaar komen om een gezamenlijk doel te realiseren. Dit doel kan het oplossen van een concreet 
bestaand probleem in de beroepspraktijk zijn, of het verbeteren van als suboptimaal ervaren 
aspecten aan die praktijk. Dit zijn optimalisatiedoelen. Er kan ook gewerkt worden aan doelen die 
liggen in het veranderen van die beroepspraktijk. Het vertrekpunt is dan niet zozeer een probleem 
maar een ideaal. Dit zijn innovatiedoelen. Doelen kunnen meer of minder expliciet, afgebakend 
en welomschreven zijn. Vooral voor innovatiedoelen geldt dat de gewenste uitkomst niet altijd in 
een vroeg stadium gearticuleerd kan worden.  
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Door in contact te treden met elkaar en gezamenlijke activiteiten te ondernemen trachten de leden 
van een kennisgemeenschap de beoogde doelen te bereiken. Dit kunnen uiteenlopende activiteiten 
zijn die variëren van het delen van materialen tot het voeren van fundamentele discussies en co-
constructie van nieuwe inzichten. De wijze waarop en de intensiteit waarmee de leden van een 
kennisgemeenschap met elkaar in contact treden zal mede bepalen hoezeer leden zich betrokken 
(gaan) voelen bij de gezamenlijke onderneming en in welke mate er een gedeeld repertoire aan 
materialen en handelingen aanwezig is of gaandeweg ontstaat. Het contact kan meer of minder 
formeel georganiseerd zijn. Een zekere informaliteit lijkt van belang om de motivatie van leden te 
waarborgen en de gezamenlijke onderneming spontaan te houden. Vanuit effectiviteitsoogpunt 
bestaat echter vaker de behoefte aan formele organisatie, bijvoorbeeld door financiële middelen 
ter beschikking te stellen, of een bepaalde vorm van leiding geven aan de kennisgemeenschap in 
het leven te roepen. 
 
De hierboven gegeven werkdefinitie kan op grond van deze uitwerking als volgt gespecificeerd 
worden in het kader van dit onderzoek: 
 
‘een kennisgemeenschap is een informeel dan wel formeel georganiseerde groep 
mensen werkzaam in hetzelfde domein, die een belang of hartstocht delen voortkomend 
uit dat domein, en vanuit optimalisatievraagstukken of innovatiedoelen gezamenlijke 
activiteiten ondernemen om dat wat zij doen te verbeteren of te veranderen’ 
 
2.3.2. De voordelen van kennisgemeenschappen 
Het Kennisgemeenschap model lijkt de bezwaren die kleven aan de andere modellen gedeeltelijk 
op te heffen. Ten eerste past het Kennisgemeenschap model bij de interactionele opvatting van 
onderwijsinnovatie en kan daardoor een aanvulling zijn op vanuit mechanistische ideeën 
werkende modellen. Aan de basis van de idee van kennisgemeenschappen ligt de visie dat leren 
een sociaal proces is waarin het leren van mensen plaatsvindt met anderen en in een specifieke 
situatie (Lave & Wenger, 1991; vgl. Hammersley, 2005). In het Kennisgemeenschap model staat 
interactie met anderen centraal. 
Ten tweede is in het model sprake van een gedeelde verantwoordelijkheid in een gezamenlijke 
onderneming. Het voeren van de dialoog is een exercitie waarbij inzet van alle leden bepalend en 
belangrijk is voor het verloop en het resultaat. Daardoor kan meer balans ontstaan in de rollen die 
aan onderzoek en praktijk worden toegekend: beide zijn aanwezig en verantwoordelijk tijdens het 
hele proces. Hieruit volgt dat de kennisgemeenschap naast het innovatieperspectief zoals in veel 
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onderzoek aangehangen wordt, ook plaats biedt aan optimalisatievraagstukken uit de praktijk. De 
kennisgemeenschap biedt ruimte voor initiatief uit de praktijk. 
Ten derde is in het model aandacht voor het hele proces van onderwijsverandering. Gesteld dat 
dit proces verloopt van vraag- of probleemarticulatie tot en met implementatie en evaluatie op 
langere termijn, dan zien we dat in de andere modellen het accent vaak ligt op ontwikkeling, 
implementatie, en verspreiding. Vraagarticulatie in en met de praktijk komt minder aan bod. 
Kennisgemeenschappen kunnen echter ontstaan vanuit een diffuse of impliciete vraag of een 
doelstelling die later geëxpliciteerd wordt. Hierdoor staat het Kennisgemeenschap model meer 
open voor samenwerking in de beginfase van onderwijsverandering. 
Ten vierde biedt het Kennisgemeenschap model een concrete en haalbare vorm voor de lange 
termijn aanpak die het Engineering model zich tot doel stelt. Het probleem van structurele en 
langlopende samenwerking in het Engineering model is het beslag dat deze benadering legt op de 
middelen van onderzoekers en mensen uit de praktijk. Voordeel van een kennisgemeenschap is 
dat deze “kan meelopen op de achtergrond”. De samenwerking in een kennisgemeenschap hoeft 
niet op elk moment geïntensiveerd en benut te worden, maar kan ook tijdelijk op een lager pitje 
staan. Omdat ze ook in sociaal opzicht een functie hebben en er sociale binding ontstaat tussen de 
leden, kan het bestaan van de kennisgemeenschap minder afhankelijk worden van specifieke 
doelen en kan het communicatiekanaal als het ware open blijven staan, ook als even niet aan iets 
concreets gewerkt wordt. 
 
Het Kennisgemeenschap model staat voor een open benadering van innovatie- en 
optimalisatievraagstukken als sociale leerprocessen waarbij mensen vanuit hun eigen achtergrond 
(onderzoek/praktijk) gezamenlijk kunnen werken aan, en verantwoordelijk zijn voor, verandering. 
Door het open karakter van kennisgemeenschappen is plaats voor horizontale en verticale 
samenwerkingsverbanden en wordt de werkelijkheid niet in een vroeg stadium vereenvoudigd en 
teruggebracht tot een versmalde ruimte, maar kan zij blijven die zij is: een open en soms diffuse 
plek voor ontmoetingen. 
 
2.4. Virtuele kennisgemeenschappen 
Technologische en economische ontwikkelingen hebben ertoe geleid dat mensen elkaar niet meer 
alleen face to face ontmoeten, maar ook via Internet in virtuele kennisgemeenschappen (Hildreth 
& Kimble, 2004; Kimble, Hildreth & Wright, 2001; Wenger, 2001). Deze kennisgemeenschappen 
houden zich niet aan fysieke grenzen van organisaties of gemeenschappen, maar verspreiden zich 
regionaal, nationaal en internationaal via technologische platformen. In sommige gevallen is zo’n 
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platform ontstaan als digitale werkplek voor een bestaande kennisgemeenschap, soms is deze 
opgericht om een nieuwe groep mensen bij elkaar te brengen en een nieuwe kennisgemeenschap 
te vormen. Virtuele kennisgemeenschappen voldoen in veel opzichten aan de definitie van 
gewone face to face kennisgemeenschappen: Ze kunnen mensen met een gedeelde passie of 
bezigheid bij elkaar brengen om te werken aan gedeelde doelen. 
Virtuele kennisgemeenschappen staan de laatste jaren veel in de belangstelling (zie bijv. Kimble, 
Hildreth & Wright, 2001). De kracht van virtuele kennisgemeenschappen lijkt te zijn dat ze over 
het algemeen veel mensen frequent bij elkaar brengen. Iedereen kan immers vanaf verschillende 
plekken en tijden instappen. Dit leidt tot veel ontmoetingen tussen mensen met verschillende 
achtergronden en ervaringen, wat aanleiding kan geven tot reflectieve vergelijkingen (Ebeltoft & 
Nyrop, 2001). Virtuele kennisgemeenschappen bieden ruimte aan veteranen én nieuwkomers in 
het veld die ieder vanuit eigen behoeften deelnemen. Het informele karakter van computer-
ondersteunde communicatie - email en chat zijn bijvoorbeeld ‘talkative ways of written 
communication’ (Baron, 1998) - bevordert de tolerantie voor verschillende expertises. Virtuele 
kennisgemeenschappen zouden bovendien een goed middel kunnen zijn voor samenwerking met 
en tussen scholen: scholen kunnen eraan deelnemen op tijden die hen goed uitkomen. 
Naast de potentie van virtuele kennisgemeenschappen komen uit de onderzoeksliteratuur echter 
ook moeilijkheden naar voren. Ten eerste lijken virtuele kennisgemeenschappen pas echt goed te 
functioneren als een zekere coördinatie aanwezig is. Dit is niet moeilijk te begrijpen. In feite 
vindt in een virtuele kennisgemeenschap een gesprek plaats tussen veel mensen, is vaak sprake 
van meerdere gesprekslijnen, en stappen mensen ook nog eens op verschillende tijdstippen in. In 
zo’n situatie kan men gemakkelijk het overzicht verliezen. Een coördinator kan helpen door van 
tijd tot tijd een overzicht te geven van wat er gaande is, beschikbaar te zijn voor het oplossen van 
problemen, nieuwe leden te introduceren, en een creatieve en coöperatieve sfeer te creëren 
(Ebeltoft & Nyrop, 2001). 
Een tweede probleem is dat in veranderingsprocessen vaak sprake is van impliciete kennis, die 
wel nodig is voor het vinden van de oplossing, maar niet makkelijk te delen is. Impliciete kennis 
(ook wel intuïtieve kennis of tacit knowledge genoemd) bepaalt ons handelen, maar wordt niet 
makkelijk zichtbaar en deelbaar met anderen. Dit is speciaal een probleem wanneer mensen op 
afstand samenwerken zoals in virtuele kennisgemeenschappen het geval is (Kimble et al, 2001). 
Het gevaar dreigt dan dat de impliciete kennis niet vrijkomt en dat de samenwerking vervalt tot 
het delen van concrete eindproducten zoals lesmaterialen, of het bediscussiëren van expliciete 
kennis zoals meningen. Onderzoek suggereert dat impliciete kennis zichtbaar gemaakt kan 
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worden door mensen op afstand aan gezamenlijke tussenproducten zoals teksten te laten werken 
(bijv. Janson, Howard & Schoenberger-Orgad, 2004; Kimble et al, 2001). 
 
Kortom, virtuele kennisgemeenschappen lijken een vruchtbare nieuwe vorm van samenwerking 
vanwege de flexibiliteit waarmee mensen deel kunnen nemen. Tegelijkertijd is samenwerken op 
afstand ook moeilijker en vergt coördinatie en een constructieve bereidheid. Om een compleet 
beeld te krijgen van de potentie van kennisgemeenschappen in het Nederlandse onderwijsveld zal 
in het vervolg het bestaan van virtuele kennisgemeenschappen worden meegenomen.  
 
2.5. Conclusie 
In dit hoofdstuk is een beschrijving gegeven van de wijze waarop in het onderwijsveld relaties 
worden aangegaan tussen onderzoek en praktijk. Zeven modellen zijn beschreven die bestaande 
samenwerkingsvormen representeren. Van deze modellen is geconstateerd dat ze op bepaalde 
punten tekort schieten. Zo laten ze de praktijk te weinig aan het woord en gaan overwegend uit 
van een lineaire aanpak waarbij onderzoeksresultaten in de praktijk worden geïmplementeerd. 
Een achtste model is voorgesteld – het Kennisgemeenschap model – dat in bepaalde opzichten de 
genoemde bezwaren lijkt te kunnen opheffen. Dit Kennisgemeenschap model is kort beschreven. 
Daarbij is de volgende werkdefinitie gehanteerd: 
 
‘een kennisgemeenschap is een informeel dan wel formeel georganiseerde groep 
mensen werkzaam in hetzelfde domein, die een belang of hartstocht delen voortkomend 
uit dat domein, en vanuit optimalisatievraagstukken of innovatiedoelen gezamenlijke 
activiteiten ondernemen om dat wat zij doen te verbeteren of te veranderen’ 
 
In het hoofdstuk is tot slot specifiek aandacht geschonken aan het bestaan van virtuele 
kennisgemeenschappen, waarin mensen elkaar niet meer zo zeer ontmoeten in face to face 
situaties, maar via de computer samenwerken op afstand. Het bestaan van deze virtuele 
kennisgemeenschappen zal in het onderzoek worden meegenomen. 
In het nu volgende hoofdstuk wordt een bronnenonderzoek gepresenteerd dat een eerste licht 
werpt op de rol van (virtuele) kennisgemeenschappen in het Nederlandse onderwijsveld. Vanuit 
het bronnenonderzoek worden verdere aanwijzingen geformuleerd voor de opzet en uitvoering 
van het surveyonderzoek dat in het daaropvolgende hoofdstuk gepresenteerd wordt. 
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Hoofdstuk 3: Bronnenonderzoek naar kennisgemeenschappen 
 
3.1. Inleiding 
Het bronnenonderzoek dat in dit hoofdstuk wordt gepresenteerd is een eerste exploratie van de 
mate waarin en de wijze waarop in het Nederlandse onderwijsveld al kennisgemeenschappen 
gerealiseerd zijn. In hoofdstuk 1 is het Nederlandse onderwijsveld nader gespecificeerd door het 
benoemen van drie partijen: professionals, intermediairs en onderzoekers. In hoofdstuk 2 is 
vervolgens ontstaan en achtergrond van het fenomeen ‘kennisgemeenschap’ nader beschouwd en 
als aanvullend model op andere vormen van samenwerking gepresenteerd. In aansluiting op deze 
theoretische verkenning is, voorafgaand aan het surveyonderzoek, een beknopt bronnenonderzoek 
uitgevoerd.  
Het bronnenonderzoek heeft gebruik gemaakt van (web-)documenten, rapporten, vakpublicaties 
en wetenschappelijke artikelen. Doel van de verkenning is een globaal beeld te verkrijgen van de 
mate waarin al kennisgemeenschappen in het onderwijsveld zijn, van de leden die aanwezig zijn 
en de activiteiten die uitgevoerd worden. De verkenning is specifiek gericht op de stand van 
zaken in Nederland. 
 
3.2. Opzet van het bronnenonderzoek 
Het bronnenonderzoek is gedaan in twee richtingen: (1) begripsoriëntatie, (2) praktijkoriëntatie. 
Beide oriëntaties richten zich op de vraag of en hoe kennisgemeenschappen gerealiseerd worden 
in het Nederlandse onderwijsveld. De begripsoriëntatie bekijkt hoe over kennisgemeenschappen 
gesproken en gedacht wordt, terwijl de praktijkoriëntatie zich richt op de vraag of en hoe er in de 
praktijk kennisgemeenschappen tot stand komen. In de begripsoriëntatie besteden we aandacht 
aan de terminologie die rondom het fenomeen ‘kennisgemeenschap’ de kop op steekt. Tevens 
besteedt deze oriëntatie aandacht aan een verdere invulling van het fenomeen aan de hand van 
begripsdefiniërende vragen, zoals: 
 
• Sluiten de opvattingen over wat een kennisgemeenschap is aan bij de in dit 
onderzoek gehanteerde werkdefinitie? 
• Welke processen noemt men in relatie tot kennisgemeenschappen?  
• Welke opbrengsten noemt men in relatie tot kennisgemeenschappen?  
 
Aansluitend is een praktijkoriëntatie uitgevoerd, waarin inventariserende vragen die een beeld 
trachten op te roepen van de huidige stand van zaken als leidraad hebben gediend, zoals:  
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• Zijn in het Nederlandse onderwijsveld kennisgemeenschappen aanwezig?  
• Hoe zien deze kennisgemeenschappen er globaal uit? 
• Waar houden deze kennisgemeenschappen zich mee bezig?  
 
Zowel bij de begrips- als bij de praktijkoriëntatie is intensief gebruik gemaakt van Internet als 
informatiebron. Via verschillende zoekmachines en verwijzingen in kennisgemeenschappen en 
digitale tekstbronnen, is een verkenning uitgevoerd volgens de ‘sneeuwbaltechniek’: vanaf 
strategisch gekozen beginpunten is vanuit de bronnen zelf naar volgende bronnen gegaan om de 
verkenning te verbreden en verdiepen. Tot strategische beginpunten hebben gediend: 
 
- Enkele primaire wetenschappelijke bronnen (bijv. recent verschenen wetenschappelijke 
artikelen; websites rondom het gedachtegoed van E. Wenger) 
- Websites van onderwijsinstellingen die per sector van belang of representatief kunnen 
worden geacht voor een deel van het Nederlandse onderwijsveld (bijv. homepages van 
hbo’s, universiteiten en landelijke pedagogische centra; gecentraliseerde sectorpunten als 
Kennisnet en Digischool) 
- Hoog in de trefferslijst verschenen organisaties en kennisgemeenschappen in 
zoekmachines aan de hand van centrale zoektermen (bijv. “kennisgemeenschap & 
onderwijs”, “communities of practice”) 
 
Aanvankelijk is in de verkenning ook gebruik gemaakt van bronnen die handelen over het 
bedrijfsleven. Omdat het fenomeen ‘kennisgemeenschap’ is ontstaan in het bedrijfsleven, lopen 
de ontwikkelingen rond kennisgemeenschappen er voor en kunnen zij een perspectief bieden op 
de stand van zaken die op dit moment in het onderwijsveld wordt aangetroffen. Gaandeweg het 
bronnenonderzoek is de verkenning meer gericht op ontwikkelingen in het onderwijsveld. In de 
volgende secties worden de belangrijkste bevindingen voor het onderwijsveld beschreven. 
Daarbij wordt omwille van de leesbaarheid niet direct verwezen naar de bronnen. 
 
3.3. Oriëntatie op het begrip ‘kennisgemeenschap’ 
De interesse voor kennisgemeenschappen is algemeen en zeker niet beperkt tot het onderwijsveld. 
Oorspronkelijk had het begrip vooral betrekking op kennisregulerende processen in bedrijven. In 
het bedrijfsleven is het werken in/met kennisgemeenschappen in de verschillende bedrijfstakken 
inmiddels een niet meer weg te denken onderdeel van de strategie rondom kennisvermeerdering 
en kenniscirculatie. Vanuit het bedrijfsleven hebben kennisgemeenschappen terrein gewonnen en 
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de vele bronnen die via het web al beschikbaar zijn over kennisgemeenschappen getuigen ervan 
dat vandaag de dag ook de onderwijssector, non-profit instellingen en overheidsinstanties van het 
belang en de functionaliteit van kennisgemeenschappen doordrongen zijn geraakt. Overal wordt 
in toenemende mate het belang ingezien van het bijeen brengen van mensen om kennisintensieve 
vernieuwing tot stand te brengen. Omdat kennisgemeenschappen in zulke verschillende domeinen 
hun intrede hebben gedaan, dient de vraag zich aan hoe over het fenomeen ‘kennisgemeenschap’ 
gesproken wordt, en of dit overeenkomt met de oorspronkelijke definitie en de door ons daarvan 
afgeleide werkdefinitie die in het vorige hoofdstuk werd voorgesteld. 
 
3.3.1. Een veelzijdig begrip 
Een eerste gevolg van het feit dat het begrip toegepast wordt in uiteenlopende contexten is dat 
verschillende benamingen gehanteerd gaan worden. De diversiteit in (deels Angelsaksische) 
terminologie is met de volgende benamingen niet uitgeput: community, community of practice, 
community of learners, community of knowledge, web community, web-based community, open 
source community, leernetwerk, interorganisatorisch netwerk, leerkring, kennisgemeenschap, 
interest group, werkgroep, en contactgroep. Deels zijn dit oude bewoordingen die een nieuwe 
lading gaan dekken. Deels zijn de gehanteerde begrippen nieuw. 
Onder de diversiteit ligt een gemeenschappelijke opvatting van wat een kennisgemeenschap is. 
Een drietal kenmerken komt in alle beschrijvingen terug. Het eerste kenmerk is dat het in een 
kennisgemeenschap gaat om een groep mensen met een gedeelde interesse in de vorm van ofwel 
een gedeelde taak of productdoelstelling of een zelfde soort baan en achterliggende interesse. Het 
tweede kenmerk is dat deze groep mensen een gemeenschappelijk doel heeft. Dit doel kan meer 
of minder expliciet zijn, en vooraf bepaald of spontaan ontwikkeld in de loop der tijd. Het derde 
kenmerk is dat er gezamenlijke activiteiten ontplooid worden. Deze activiteiten variëren van 
informele ontmoetingen, tot georganiseerde conferenties, van het gezamenlijk schrijven aan een 
tekst of ontwikkelen van lesmateriaal tot het discussiëren over een bepaald aspect aan het 
onderwerp in een on-line forum. Steeds meer “ontmoetingen” vinden plaats via het Internet op 
speciaal daartoe ingerichte ontmoetingsplaatsen. Daar delen de leden informatie en interessante 
links met elkaar, en bespreken actuele ontwikkelingen. In hoeverre face to face ontmoetingen en 
virtuele ontmoetingen gecombineerd worden, kan aan de hand van de geraadpleegde bronnen (die 
veelal van Internet afkomstig waren) nog niet vastgesteld worden. Uit de achterliggende 
ontologische opvatting van het begrip ‘kennisgemeenschap’ blijkt dat onder de verschillende 
benamingen een definitie schuilgaat die op belangrijke uitgangspunten gelijk is en nauw aansluit 
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bij de oorspronkelijke definitie van Wenger (1998) en de daarop gebaseerde werkdefinitie die in 
dit onderzoek gehanteerd wordt. Deze definitie luidt: 
 
‘een kennisgemeenschap is een informeel dan wel formeel georganiseerde groep 
mensen werkzaam in hetzelfde domein, die een belang of hartstocht delen voortkomend 
uit dat domein, en vanuit optimalisatievraagstukken of innovatiedoelen gezamenlijke 
activiteiten ondernemen om dat wat zij doen te verbeteren of te veranderen’ 
 
Uit de oriëntatie op het begrip ‘kennisgemeenschap’ ontstaat een beeld waarin diversiteit in de 
gehanteerde terminologie niet kan verhullen dat er een basisopvatting over de aard en functie van 
kennisgemeenschappen in het veld aanwezig is. Deze basisopvatting sluit nauw aan bij de in dit 
onderzoek gehanteerde werkdefinitie. 
 
3.3.2. Onderscheidende processen 
In de bronnen worden verschillende processen en activiteiten benoemd. Het meest centrale proces 
dat naar voren komt is kennisuitwisseling of kenniscirculatie. De bronnen geven vaak aan dat 
samenkomen in de kennisgemeenschap tot doel heeft te komen tot het uitwisselen van kennis, 
ervaringen, opvattingen en/of concrete producten (bijv. lesmaterialen). Naast kenniscirculatie 
wordt in mindere mate gesproken over gezamenlijke kennisproductie. De producten waaraan door 
leden samengewerkt wordt, variëren van verslagen van bijeenkomsten tot lesmaterialen. Tot slot 
wordt in meerdere bronnen melding gemaakt van gezamenlijke reflectie. Het doel is dan vaak het 
ontwikkelen van nieuwe of gezamenlijke standpunten of het verbeteren van lespraktijken. 
Op de vraag welke processen van samenwerking in kennisgemeenschappen centraal staan, geven 
de bronnen ook indirect antwoord waar ze raken aan de vraag wat een kennisgemeenschap nu 
anders maakt dan andere vormen van samenwerken, bijvoorbeeld in taakgroepen of teamoverleg. 
Diverse bronnen geven aan dat in kennisgemeenschappen kennis centraal staat in plaats van een 
specifieke, afgebakende taak. Leden van een kennisgemeenschap komen in principe bij elkaar 
omdat ze een bepaalde (beroeps-)praktijk delen en hierover van gedachten willen wisselen. Het 
primaire doel is kenniscirculatie, leren van en met elkaar door uitwisselen van kennis. Hieruit kan 
het werken aan een gemeenschappelijk product als activiteit voortkomen, maar dit is niet primair 
de reden voor het ontstaan en bestaan van de kennisgemeenschap. 
In de tweede plaats wijzen wetenschappelijke bronnen erop dat een kennisgemeenschap een meer 
organisch leven leidt, waarbij de oprichting en het weer opheffen ervan niet afhankelijk is van een 
vooraf gedefinieerde deadline voor het opleveren van een bepaald product. Een intern overleg van 
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een team, of de oprichting van een taakgroep of projectgroep, is meestal bepaald in de tijd door 
de taak die de groep met elkaar gaat uitvoeren. Een kennisgemeenschap ontstaat eerder spontaan 
en vanzelf, omdat mensen de behoefte hebben te praten over een gedeelde praktijk en oplossingen 
te vinden voor gelijk ervaren problemen. Een kennisgemeenschap sterft vaak weer een langzame 
– en geen officiële – dood wanneer niet langer een behoefte of noodzaak gevoeld wordt om bijeen 
te komen. 
Kennisgemeenschappen hebben meer dan andere samenwerkingsverbanden de potentie om 
bestaande grenzen tussen groepen en organisaties te overschrijden en mensen bij elkaar te 
brengen met overlappende praktijken die op andere wijze niet snel tot directe samenwerking 
zouden zijn gekomen. In kennisgemeenschappen wordt daardoor gewerkt vanuit een groot sociaal 
kapitaal waarbij niet alleen plaats is voor het kennismaken met en leren van expliciete kennis en 
vaardigheden, maar door de informaliteit ook aandacht is voor impliciete en sociale competenties. 
Deze eigenschap, zo stellen veel bronnen, maken kennisgemeenschappen bij uitstek geschikt als 
draagvlak en katalysator van veranderingsprocessen. 
De kenmerkende processen hebben echter door toenemende pluriformiteit in de huidige generatie 
kennisgemeenschappen enigszins aan onderscheidend vermogen ingeboet. Veel bronnen tonen 
hoe kennisgemeenschappen ervan afwijken. Er zijn tegenwoordig ook kennisgemeenschappen die 
wel afgebakend zijn rond vooraf gestelde taken. Deadlines voor de oplevering van producten 
spelen vervolgens een rol in hoe de kennisgemeenschap zich ontwikkelt. 
 
Uit het bronnenonderzoek kan met betrekking tot de vraag welke processen men beschrijft in 
relatie tot kennisgemeenschappen, het algemene beeld worden afgeleid dat het in de kern gaat om 
processen rondom het delen en opbouwen van kennis in zake veranderingsprocessen, die los van 
een direct te verwachten opbrengst gecultiveerd worden. Centrale processen daarbij zijn 
kennisuitwisseling, kennisproductie, en reflectie op kennis. Van deze uitgangspunten wordt door 
een aantal kennisgemeenschappen in toenemende mate afgeweken waar vooraf gestelde doelen 
en daaraan gekoppelde deadlines een rol gaan spelen. 
 
3.3.3. Toenemende formalisering van opbrengsten 
In aansluiting op de diversiteit aan processen die in een kennisgemeenschap spelen, blijkt uit het 
bronnenonderzoek dat er sprake is van verschillende soorten opbrengsten door deelname aan 
kennisgemeenschappen. Opbrengsten die genoemd worden zijn nieuwe inzichten of opvattingen 
over de eigen beroepspraktijk, materialen om mee te werken, en betrokkenheid. Er worden dus 
zowel cognitieve als affectieve opbrengsten genoemd, hoewel de cognitieve lijken te overheersen. 
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Daarnaast is het opvallend dat de opbrengsten soms voor de leden zelf zijn, maar dat men zich 
ook bewust is van opbrengsten voor anderen, bijvoorbeeld voor andere leden. Dit sluit aan bij het 
centrale proces van kennisuitwisseling. 
Het bronnenonderzoek toont daarnaast dat in toenemende mate onderzoek naar de verrichtingen 
in kennisgemeenschappen wordt gedaan. Daaraan gekoppeld worden steeds vaker vragen gesteld 
over de opbrengsten van verrichtingen en in hoeverre die te sturen zijn. Vanuit organisaties die 
zich voor vernieuwing gesteld zien en genoodzaakt zijn te investeren in kennisontwikkeling, 
ontwikkelt zich de behoefte om kennisgemeenschappen binnen de organisatie te halen en deze in 
te zetten in het veranderingsproces. Steeds vaker vragen organisaties zich daarom af in hoeverre 
kennisgemeenschappen te formaliseren zijn. Formalisering druist echter in tegen het spontane en 
informele karakter dat kennisgemeenschappen van oorsprong kenmerkt. Opkomend onderzoek 
naar kennisgemeenschappen wordt derhalve gekenmerkt door vragen die betrekking hebben op 
het vinden van een balans tussen de kracht van het informele enerzijds, en formalisering van de 
samenwerking anderzijds teneinde er optimaal profijt van te hebben.  
De vraag naar de mogelijkheid van formalisering richt zich op drie zaken. Ten eerste op de vraag 
in hoeverre deelname aan kennisgemeenschappen gepromoot en gestimuleerd kan worden. De 
vraag rijst hoe (potentiële) leden naar een (nieuwe) kennisgemeenschap toe te trekken zijn, hoe 
men een bestaande kennisgemeenschap verder kan profileren, en hoe men het delen van kennis 
binnen de kennisgemeenschap kan aanzwengelen. Ten tweede richt de hang naar formalisering 
zich op de vraag in hoeverre processen van kennis delen gecoördineerd kunnen worden. Men 
vraagt zich af hoe een balans te bereiken tussen een hiërarchische managementstructuur geënt op 
de bestaande organisatie en meer natuurlijke en wisselende vormen van leiderschap binnen de 
kennisgemeenschap. Naar aanleiding van deze vraag ontstaan zelfs kennisgemeenschappen over 
het opbouwen en beheren van kennisgemeenschappen. Ook de roep om zogenaamde moderators 
in webgebaseerde kennisgemeenschappen, en de vraag in hoeverre doelen en taken vooraf 
bepaald kunnen worden, passen binnen de vraag naar coördinatie. Tot slot ontstaan er vragen die 
betrekking hebben op het reflecterend vermogen van kennisgemeenschappen. In relatie tot deze 
vraag wordt bekeken of en in hoeverre de bestaande gang van zaken verbeterd kan worden. Men 
vraagt zich in toenemende mate af welke gereedschappen en platformen wanneer geschikt zijn in 
welk soort kennisgemeenschappen, en verzamelt ‘best practices’ om zich een beeld te vormen 
van wenselijke richtingen. Er worden manieren ontwikkeld om de opbrengsten en de processen 
die tot die opbrengsten hebben geleid, te kunnen bepalen en op waarde te beoordelen.  
Toenemende formalisering van opbrengsten zou positief kunnen aansluiten bij de processen die 
samenwerken in kennisgemeenschappen kenmerkt. Zo zou promotie van de kennisgemeenschap 
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kunnen leiden tot een toename van samenwerking tussen verschillende organisaties en partijen uit 
het onderwijsveld. Anderzijds schuilt in een formalisering van opbrengsten het gevaar dat het 
spontane, organische karakter van kennisgemeenschappen wordt aangetast. Los van de effecten 
die formalisering op langere termijn op kennisgemeenschappen zouden kunnen hebben, is het nu 
zo dat rondom de vraag naar formalisering een scherper oog komt voor soorten processen (bijv. 
informeren, organiseren, kenniscreatie) en soorten opbrengsten (bijv. individuele opbrengsten, 
opbrengsten voor de kennisgemeenschap, opbrengsten voor de organisatie waarin men werkt) die 
uit kennisgemeenschappen kunnen voortvloeien.  
 
Kortom: Naarmate het een meer erkende manier van samenwerken wordt en er hooggespannen 
verwachtingen ontstaan over de effecten ervan, vragen organisaties zich af of zij in het ontstaan 
en ontwikkelen van kennisgemeenschappen kunnen investeren opdat de opbrengsten optimaal 
zullen zijn. Formalisering van deelname aan kennisgemeenschappen, van processen en 
opbrengsten zal van invloed zijn op wat zich in kennisgemeenschappen afspeelt. In het 
surveyonderzoek dat aansluitend op dit bronnenonderzoek is uitgevoerd, is de formalisering van 
deelname, processen en opbrengsten meegenomen. 
 
3.4. Oriëntatie op de praktijk rondom kennisgemeenschappen 
Uit de beschrijvende (niet-)wetenschappelijke bronnen komt een beeld van pluriformiteit naar 
voren waarin verschillende aspecten aan te wijzen zijn die, onder invloed van de toenemende 
erkenning van kennisgemeenschappen, op het moment aan verandering onderhevig lijken. Dan 
rijst de vraag of de daadwerkelijke kennisgemeenschappen dit voorlopige beeld bevestigen. Deze 
verkenning in de praktijk heeft zich daarbij beperkt tot die kennisgemeenschappen die via 
Internet en vrij toegankelijk zijn. 
Uit de verkenning blijkt dat er al veel kennisgemeenschappen in het Nederlandse onderwijsveld 
te vinden zijn. De voorbeelden zijn talrijk en ze laten een uiteenlopend scala aan leden, doelen en 
activiteiten zien. In het vervolg passeren enkele conglomeraten van kennisgemeenschappen de 
revue met een korte beschrijving van de leden die zich er verzamelen, de doelen die gesteld zijn, 
en de activiteiten die ontwikkeld worden. De conglomeraten zijn bedoeld ter illustratie van de 
diversiteit aan kennisgemeenschappen die is aan te treffen op Internet. Het is geenszins een 
uitputtende beschrijving van deze kennisgemeenschappen noch een volledig overzicht van alle 
aanwezige kennisgemeenschappen in het Nederlandse onderwijsveld. De conglomeraten die 
gepresenteerd worden zijn geordend naar betrokken partijen. Allereerst komt een verzameling 
kennisgemeenschappen aan de orde die zich uitsluitend richt op professionals (Communities en 
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Groepen op Kennisnet). Daarna bespreken we een verzameling kennisgemeenschappen die op 
onderwerp bij elkaar horen en daarbij eveneens vrijwel uitsluitend op de groep van professionals 
zijn gericht (Netwerken Vernieuwingsonderwijs). Vervolgens komen de kenniskringen aan de 
orde rond de HBO-lectoraten, waarin de ledensamenstelling heterogeen is. Deze kringen richten 
zich op het bijeenbrengen van professionals, intermediairs en onderzoekers (Kenniskringen 
rondom lectoraten). Tot slot bespreken we een conglomeraat waarin voornamelijk onderzoekers 
elkaar ontmoeten (Special Interest Groups in Kaleidoscope). 
 
3.4.1. Communities en Groepen van Kennisnet 
Het eerste conglomeraat betreft communities en groepen die zich gevormd hebben in het voor het 
primair, secundair en beroepsonderwijs opgezette Kennisnet. Kennisnet is sinds enkele jaren een 
centraal informatie- en ontmoetingspunt voor professionals uit deze onderwijsvormen. Binnen 
Kennisnet zijn rond groepsniveau’s (basisonderwijs), vakken (voortgezet onderwijs), en 
studierichtingen (middelbaar beroepsonderwijs) communities ingericht. Centraal doel van de 
communities is een platform voor uitwisseling creëren waarbij het ‘halen en brengen’ principe 
gehanteerd wordt. In de communities wisselen docenten informatie uit, delen ze ervaringen en 
stellen lesmaterialen beschikbaar. Ook is er nieuws te vinden en worden meningen gepeild met 
behulp van zogenaamde polls (digitale peilingen).  
Naast communities zijn per sector tientallen groepen ontstaan. Deze groepen zijn gecentreerd 
rondom specifieke onderwerpen. Ook zijn er basisscholen die een groep oprichten. Het staat een 
ieder vrij om een groep op te richten: met een druk op de knop kun je de procedure starten, en 
nog dezelfde dag ben je beheerder van een groep. Is het centrale doel van de communities het 
uitwisselen van kennis en materiaal, in de kleinschaliger groepen staat discussie, meningvorming, 
en vraaggerichte kennisuitwisseling centraal. De mogelijkheid groepen op te richten wordt 
geboden om kleinschalige projecten te ondersteunen. 
Binnen de communities worden diverse activiteiten ontwikkeld, waarvan het brengen en halen 
van informatie, nieuws, en lesmateriaal de meest gebezigde is. Ook worden er trainingen en 
workshops aangeboden. In de groepen is discussiëren in het forum, het uitwisselen van ideeën, 
tips en relevante weblinks de centrale activiteit. Groepen zijn hierdoor meer gericht op directe 
samenwerking tussen de leden. 
Zowel de communities als de groepen richten zich uitsluitend op professionals. Ze hebben dus 
een homogeen ledenbestand. De communities en groepen zijn geordend per sector (primair, 
voortgezet en beroepsonderwijs), en naar onderwerp, niveau of vak. Doordat de communities 
groot zijn (sommige hebben meer dan duizend leden), is het lidmaatschap vrij anoniem. De 
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groepen daarentegen zijn klein van opzet. De ledenlijst wordt gepresenteerd en leden “kennen” 
elkaar dus in ieder geval bij naam.  
Behalve een verschil in de wijze waarop communities en groepen zijn samengesteld (grootte en 
daardoor anonimiteit), is er een verschil in de mate waarin ze geformaliseerd zijn. Communities 
beschikken over een community manager die voor een bepaalde tijd formeel is aangesteld om de 
website van de community te beheren. Hoewel de leden zelf informatie, ervaringen en 
lesmaterialen uitwisselen, is er een gecentraliseerd platformbeheer. De manager communiceert 
tevens wat de doelen en activiteiten van de community zijn. Bij de groepen is ook sprake van een 
beheerder. Deze beheerder is oprichter van de groep. Iedereen kan een groep oprichten en dus 
beheerder worden. De opzet van een groep is daardoor informeler dan die van een community. 
Voor zowel communities als groepen geldt voorts dat zij deel uitmaken van het bestaande en 
centraal georganiseerde kennisnet. Maar binnen de structuren van Kennisnet is ruimte gecreëerd 
voor meer en minder formele samenwerkingsverbanden tussen professionals. 
 
3.4.2. Netwerken Vernieuwingsonderwijs 
Het tweede conglomeraat betreft netwerken rondom ‘vernieuwingsonderwijs’. Onder het begrip 
‘vernieuwingsonderwijs’ vallen traditionele reformpedagogische verenigingen zoals Montessori- 
en Jenaplanonderwijs, maar ook nieuwere stromingen en overkoepelende initiatieven rondom 
onderwijsvernieuwende processen. Veel in de vorige eeuw opgerichte verenigingen zijn nu als 
netwerk aanwezig en toegankelijk via Internet. Vanuit die positie beogen de netwerken een actief 
ontmoetingsplatform te zijn waarin gezamenlijke belangen behartigd worden, projecten ontstaan 
en ondersteuning krijgen, nieuwe ideeën ontwikkeld worden, en ervaringen uitgewisseld. Naast 
aparte netwerken voor afzonderlijke stromingen en gedachtegoeden, is er een overkoepelend 
platform van acht organisaties op het gebied van vernieuwingsonderwijs actief. 
De leden van de netwerken zijn voornamelijk leerkrachten die zulk onderwijs verzorgen of daarin 
geïnteresseerd zijn. In mindere mate behoren ‘anders geïnteresseerden’ tot de doelgroep. De 
doelen en activiteiten richten zich op de primaire doelgroep. Algemeen doel is de praktijk van het 
lesgeven te verbeteren. Daartoe worden nascholingsactiviteiten ontwikkeld en werkgroepen 
rondom projecten opgericht. Er vindt uitwisseling van informatie plaats in de vorm van papieren 
tijdschriften en digitale nieuwsrubrieken. Er zijn digitale discussiefora opgericht en via digitale 
prikborden worden vragen aan elkaar gesteld en komen één-op-één contacten tot stand. Ook delen 
leerkrachten via de website onderwijsmaterialen met elkaar. 
De netwerken rondom het vernieuwingsonderwijs zijn deels formeel georganiseerd. De oorsprong 
van de netwerken ligt in een oudere verenigingsstructuur. Vanuit die oorsprong is een bestuur in 
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het netwerk aanwezig dat coördineert en eerste aanspreekpunt vormt voor nieuwe leden. Ook 
wordt een lidmaatschap (dat vrijwillig en kosteloos is) via officiële aanmelding geregeld. 
 
3.4.3. Kenniskringen rond lectoraten 
Het derde conglomeraat betreft kenniskringen rondom lectoraten. De afgelopen jaren zijn op 
HBO-instellingen lectoren aangesteld. Deze lectoraten spelen een rol in de ontwikkeling van 
hogescholen tot regionale kenniscentra. De lectoren zijn verbonden aan faculteiten binnen de 
HBO-instellingen of werken faculteitoverstijgend en themagericht. Centraal doel van de 
lectoraten is het slaan van een brug tussen wetenschappelijk onderzoek, beroepsonderwijs en de 
beroepspraktijk. Dit betekent dat de kenniskringen die rond de lectoraten zijn ingericht, zich met 
zowel kenniscreatie, kennisverspreiding als kennistoepassing bezighouden om het onderwijs te 
innoveren, de praktijkgerichtheid van docenten te optimaliseren en contacten met bedrijfsleven of 
maatschappelijke instellingen te intensiveren. 
De activiteiten die binnen de kenniskringen tot stand komen lopen van onderzoeksprojecten en 
effectiviteitstudies tot het ontwikkelen van nieuwe educatieve materialen en het uitwisselen van 
ervaringen daaromtrent. Er worden projecten opgezet, publicaties verzorgd, symposia 
georganiseerd, educatieve ontwerpen ontwikkeld en evaluaties gehouden. 
Aan de verschillende activiteiten nemen leden deel afkomstig uit verschillende gremia van het 
onderwijsveld. Rondom een lector zijn in eerste instantie vakdocenten van de hogeschool zelf 
verzameld. Daarnaast worden contacten aangeknoopt met onder andere docenten uit primair en 
voortgezet onderwijs, intermediairs en deskundigen uit maatschappelijke instellingen en het 
bedrijfsleven en onderzoekers. De kenniskringen rondom de lectoraten hebben dus een sterk 
heterogeen ledenbestand. 
De lectoraten zijn ontstaan in en gekoppeld aan de HBO-instellingen en hebben daarmee een 
geformaliseerde basis van bestaan. Ze maken deel uit van een bestaande organisatiestructuur en -
cultuur en worden gefinancierd door de hogescholen. Daarnaast zullen in meer of mindere mate 
vooraf afspraken zijn gemaakt over de mogelijke opbrengsten van de kenniskringen. 
 
3.4.4. Special Interest Groups van Kaleidoscope 
Het vierde conglomeraat betreft Special Interest Groups (SIG’s) in Kaleidoscope. Kaleidoscope is 
een groot internationaal Network of Excellence binnen het 6e kaderprogramma van de EU. In 
Kaleidoscope hebben zich negen SIG’s gevormd rondom aan onderwijs en technologie 
gerelateerde onderwerpen. Doel van het netwerk is om onderzoekers uit heel Europa bij elkaar te 
brengen om kennis en producten te delen en toekomstige onderzoeksplannen en -activiteiten met 
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elkaar te ontwikkelen of op elkaar af te stemmen. In de SIG’s worden de algemene doelstellingen 
verder uitgewerkt per onderwerp. 
Binnen de SIG’s worden diverse activiteiten ondernomen. Er worden symposia en workshops 
georganiseerd, en cursussen voor wetenschappers in opleiding ontwikkeld. Ook worden er 
literatuurbestanden en vragen en antwoorden uitgewisseld, komt het tot gezamenlijke publicaties, 
en worden discussiefora ingericht. Veel activiteiten vinden plaats via websites en mailinglijsten, 
maar er worden ook face to face ontmoetingen georganiseerd. 
De leden van SIG’s zijn voornamelijk afkomstig uit universitaire en niet-universitaire 
onderzoeksinstellingen. De samenstelling van de SIG’s is dus homogeen. Leden van het centrale 
Kaleidoscope netwerk sluiten zich bij één of meer SIG’s aan. Veel leden zijn vervolgens op de 
ene of de andere manier actief in hun SIG. 
Kaleidoscope en de daarbij behorende SIG’s zijn formeel georganiseerd vanuit de EU. Bovendien 
is het Kaleidoscope netwerk vervlochten met bestaande instellingsstructuren van deelnemende 
universiteiten in Europa. De leden zijn vanuit hun werk lid van Kaleidsocope en SIG’s. In die zin 
is er in veel gevallen geen sprake van vrijwillig door het individu geïnitieerd lidmaatschap, maar 
is dit door de instelling waar men werkt ingesteld. Naast een formele structuur en lidmaatschap, 
richten de SIG’s zich op het tot bloei laten komen van zowel informele als formele contacten 
tussen leden en universiteiten. De formele contacten richten zich op het gezamenlijk organiseren 
van de verschillende activiteiten. Deze activiteiten zijn deels ook als formele doelen vastgelegd in 
voorstellen. De informele contacten richten zich meer op het uitwisselen van ideeën en het 
inspireren tot nieuwe ontwikkelingen en activiteiten in de toekomst. 
Kortom, een verkenning van kennisgemeenschappen via Internet bevestigt het beeld dat uit de 
begripsoriëntatie naar voren komt. Er is een veelheid aan kennisgemeenschappen actief in het 
Nederlandse onderwijsveld. Het samenwerken in kennisgemeenschappen is doorgedrongen tot 
alle gremia van het onderwijsveld, want zowel de professionals als de intermediairs en de 
onderzoekers organiseren zich erin. Sommige kennisgemeenschappen bestaan voornamelijk uit 
een van de drie partijen, maar er zijn er ook waarin juist ontmoetingen tussen gremia beoogd 
worden. Binnen de kennisgemeenschappen worden verschillende doelen gesteld en activiteiten 
ontwikkeld. Aan de ene kant zijn de kennisgemeenschappen gericht op informatie uitwisselen, 
aan de andere kant op nieuwe samenwerking. De conglomeraten aan kennisgemeenschappen 
bevestigen tevens het beeld dat een nieuwe balans gezocht wordt binnen kennisgemeenschappen 





Aan het begin van dit hoofdstuk zijn een aantal vragen rondom het begrip ‘kennisgemeenschap’ 
en de praktijk rondom kennisgemeenschappen gesteld. Allereerst vroegen we ons af in hoeverre 
gehanteerde definities in de bronnen aansluiten bij de in dit onderzoek tot uitgangspunt gekozen 
werkdefinitie, en van welke processen en opbrengsten de bronnen gewag maken. Samenvattend is 
uit dit bronnenonderzoek gebleken dat er weliswaar sprake is van een veelheid aan termen rond 
het begrip ‘kennisgemeenschap’, maar dat men dezelfde beginselen hanteert. Deze beginselen 
komen overeen met de door ons voorgestelde werkdefinitie. In het surveyonderzoek zal daarom 
deze werkdefinitie tot uitgangspunt blijven dienen. 
Voorts is gebleken dat de kern van wat in kennisgemeenschappen gebeurt een heterogeen 
organisch (zichzelf regulerend) proces van kennis delen is. Echter, ook stelden we vast dat vanuit 
de behoefte tot formalisering sommige karakteristieken van kennisgemeenschappen onder druk 
komen te staan met het oog op meer of duidelijkere opbrengsten. In het surveyonderzoek zal 
aandacht moeten worden besteed aan deze toenemende formalisering en mogelijke effecten 
daarvan op het functioneren en de opbrengsten van de kennisgemeenschappen. 
Met betrekking tot de praktijkoriëntatie is uit het bronnenonderzoek te concluderen dat alle drie 
de partijen van het onderwijsveld zich reeds organiseren in kennisgemeenschappen. Er zijn veel 
kennisgemeenschappen actief en tezamen schetsen ze een zeer divers beeld aan activiteiten en 
beoogde opbrengsten. Een standaardvorm is ver te zoeken. Op grond van de ledensamenstelling, 
het onderwerp, de activiteiten, de gestelde doelen en de wijze van communiceren (virtueel of face 
to face) zijn binnen de in dit hoofdstuk naar voren gehaalde conglomeraten al veel verschillen 
zichtbaar. Het inventariseren van kennisgemeenschappen in het surveyonderzoek zal daarom 
aandacht moeten besteden aan deze veelvormigheid van kennisgemeenschappen in de praktijk. 
Samenvattend suggereren de bevindingen uit het bronnenonderzoek dat om een actueel en 
betekenisvol beeld te krijgen van de rol van kennisgemeenschappen in het Nederlandse 
onderwijsveld, het surveyonderzoek aandacht moet besteden aan de volgende vier aspecten: 
 
• Effectiviteit: soorten opbrengsten en processen leidend tot die opbrengsten 
• Informaliteit: balans die bereikt wordt tussen informeel en formeel 
• Heterogeniteit: ledensamenstelling 
• Interactiviteit: wijze waarop en intensiteit waarmee leden contact hebben 
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Hoofdstuk 4: Surveyonderzoek kennisgemeenschappen in Nederland 
 
4.1. Inleiding 
Aansluitend op het bronnenonderzoek is een surveyonderzoek uitgevoerd. Dit surveyonderzoek is 
gericht op het verkrijgen van een gedetailleerder beeld van de wijze waarop de drie partijen in het 
onderwijsveld – professionals, intermediairs, onderzoekers – in kennisgemeenschappen verenigd 
zijn, en inventariseert wie aan de kennisgemeenschappen deelnemen, welke activiteiten de leden 
ontplooien, en in hoeverre de kennisgemeenschappen erin slagen de verschillende gremia van het 
onderwijsveld (dichter) bij elkaar te brengen.  
Het surveyonderzoek is uitgevoerd in twee stappen. Eerst is een inventarisatieformulier gestuurd 
naar een grote steekproef uit het Nederlandse onderwijsveld met het verzoek te reageren als men 
aan een kennisgemeenschap deelneemt. Hiermee werd in kaart gebracht wie in welke functie en 
vanuit welke sector met betrekking tot welke onderwerp(en) deel uitmaakt van een of meerdere 
kennisgemeenschappen. Tevens werd gevraagd of men bereid was deel te nemen aan het 
surveyonderzoek over het functioneren van de kennisgemeenschap. Aan deze kleinere steekproef 
is een vragenlijst voorgelegd over activiteiten en opbrengsten van hun kennisgemeenschappen. In 
het vervolg van dit hoofdstuk wordt eerst kort beschreven hoe het surveyonderzoek is uitgevoerd 
en wie aan het onderzoek hebben deelgenomen. Daarna worden de resultaten van het onderzoek 
gepresenteerd. 
 
4.2. Opzet en uitvoering van het surveyonderzoek 
Het surveyonderzoek is via een on-line vragenlijst uitgevoerd. In het vervolg zal kort worden 
beschreven wie aan het onderzoek hebben deelgenomen, hoe de vragenlijst is ontwikkeld en 
afgenomen, en hoe de resultaten zijn verwerkt. 
 
4.2.1. Participanten 
Uit het bronnenonderzoek komt het beeld naar voren van de aanwezigheid van talloze actieve 
kennisgemeenschappen in het Nederlandse onderwijsveld. Een duidelijke onderzoekspopulatie is 
daarmee echter nog niet vastgesteld, want niet alle kennisgemeenschappen profileren zich even 
intensief en op dezelfde wijze. Sommige kennisgemeenschappen springen in het oog, omdat ze 
deel uitmaken van omvangrijke initiatieven, of Internet gebruiken. Andere zijn onopvallender 
actief, omdat ze kleinschalig zijn of zich manifesteren in meer besloten bijeenkomsten. Het 
lokaliseren en bevragen van alle kennisgemeenschappen in het onderwijsveld is vanwege deze 
veelheid en veelvormigheid niet realiseerbaar. Daarom richt de inventarisatie zich niet zozeer op 
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het verkrijgen van een volledig beeld, maar op dat van een representatief beeld: de in het 
bronnenonderzoek aangetroffen rijkheid en veelvormigheid reflecterend. Om inzicht te krijgen in 
de brugfunctie die kennisgemeenschappen vervullen tussen partijen in het onderzoeksveld, is 
hierbij specifiek van belang dat de drie gremia – professionals, intermediairs, onderzoekers – in 
de steekproef zijn vertegenwoordigd. 
Representativiteit is nagestreefd door het onderzoek breed te starten met een inventarisatie onder 
een grote steekproef uit het onderwijsveld. Op basis van beschikbare e-mailadressen via openbare 
bronnen of met toestemming verkregen besloten mailinglijsten, is een gestratificeerde steekproef 
uit de verschillende sectoren van het onderwijsveld getrokken (zie Tabel 4.1).  
 
 
Tabel 4.1 - Respons per sector op het inventarisatieformulier 
Sector Benaderd Respons % 
PO / VO 3660 281 7.7 
MBO 120 36 30.0 
HBO 141 54 38.3 
WO 346 86 24.9 
Particulier / bedrijfsopl. 87 18 20.7 
Ondersteuningsinstellingen 434 24 5.5 
Totaal (N) 4788 499 10.4 
 
 
Aan de respondenten die instemden met vervolgonderzoek (N=357) is vervolgens een vragenlijst 
verstuurd die 187 respondenten (52.4%) hebben ingevuld. De uiteindelijke steekproef bevat twee 
keer zoveel mannen (N=121) dan vrouwen (N=66). De gemiddelde leeftijd van de respondenten 
is 47.5 (SD=9.08). De jongste deelnemer aan de vragenlijst is 24 jaar, de oudste 68 jaar. De 
respondenten zijn op basis van de door hen opgegeven functies en sectoren op het 
inventarisatieformulier verdeeld over de gremia (zie Tabel 4.2). Tot professionals zijn die 
respondenten gerekend die leerkracht/docent, locatiedirecteur of intern begeleider zijn in primair 
of voortgezet onderwijs, middelbaar of hoger beroepsonderwijs, in volwasseneneducatie, of in 
een particuliere opleiding of bedrijfsopleiding. Tot intermediairs zijn die respondenten gerekend 
die aangeven als ontwikkelaar, ondersteuner, bestuurder of beleidsmaker werkzaam te zijn in een 
scholengemeenschap of bovenschools bestuur, een ondersteuningsinstelling of een particuliere 
onderzoeksinstelling. Tot onderzoekers zijn die respondenten gerekend die als wetenschappelijk 
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Tabel 4.2 - Respons per partij op de vragenlijst 
Partij Benaderd Respons % 
Professionals 112 56 50.0 
Intermediairs 157 86 54.8 
Onderzoekers 88 45 51.1 
Totaal 357 187 52.4 
 
 
Bij het beschouwen van de respons dienen twee zaken in ogenschouw te worden genomen. Ten 
eerste zegt de respons niet veel over de mate waarin de gremia in de steekproef vertegenwoordigd 
zijn. Er zijn vele malen meer professionals dan intermediairs en onderzoekers in Nederland, en 
meer intermediairs dan onderzoekers. Hoewel er minder onderzoekers in de steekproef zitten, zijn 
ze percentueel gezien beter vertegenwoordigd. Ten tweede zegt de indeling in partijen niet alles 
over hoe sectoren vertegenwoordigd zijn. Zo heeft het hoge aantal intermediairs in de steekproef 
te maken met het feit dat veel bovenschoolse directeuren de vragenlijst hebben ingevuld. Omdat 
zij door het bovenschoolse karakter van hun leiderschap doorgaans geen onderwijs verzorgen, 
zijn ze tot de intermediairs gerekend. Maar veelal zijn zij wel werkzaam in de sectoren primair en 
voortgezet onderwijs. 
De uiteindelijke steekproef kan niet als representatief voor het hele onderwijsveld gezien worden. 
Ten eerste is de steekproef niet aselect getrokken. De respondenten zijn benaderd via (openbare) 
e-mailadressen. De kans bestaat dat zij vaker deel uitmaken van (virtuele) kennisgemeenschappen 
dan collega’s die niet via Internet te bereiken zijn. Bovendien kan het zo zijn dat bepaalde 
respondenten in de uiteindelijke steekproef meer vertegenwoordigd zijn dan andere, omdat geen 
selectie op basis van persoonskenmerken is gemaakt. Respondenten die aangaven de vragenlijst 
in te willen vullen, zouden enthousiaster kunnen zijn over het onderwerp dan respondenten die 
geen medewerking wilden verlenen. Ook kan de steekproef bestaan uit mensen die betere toegang 
tot een computer hebben en dus meer in de gelegenheid zijn om de vragenlijst (die on-line werd 
afgenomen) in te vullen. Dit zou een verklaring kunnen zijn voor het feit dat percentueel gezien 
intermediairs en onderzoekers sterker vertegenwoordigd zijn dan professionals. In de sectoren 
primair en voortgezet onderwijs en middelbaar beroepsonderwijs, vielen veel respondenten af 
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vanwege foutieve e-mailadressen en de beperkte mogelijkheid om persoonlijk gerichte e-mails te 
sturen in plaats van aan de instelling gerichte. 
 
4.2.2. Ontwikkeling van de vragenlijst 
Om medewerking van respondenten te krijgen en een eerste indruk van de mate waarin mensen 
die werkzaam zijn in het onderwijsveld deel uitmaken van kennisgemeenschappen, is allereerst 
een kort inventarisatieformulier verstuurd. Het formulier bestaat uit vier meerkeuzevragen over 
de sector en de functie waarin de respondent werkzaam is, welke collega’s men ontmoet in 
kennisgemeenschappen en welke onderwerpen er aan de orde zijn. Na deze eerste inventarisatie is 
een vragenlijst gestuurd aan hen die medewerking verleenden. De vragenlijst inventariseert de 
wijze waarop de respondent deelneemt aan de kennisgemeenschap, de karakteristieken van de 
kennisgemeenschap en het functioneren van de kennisgemeenschap. De vragenlijst is opgebouwd 
uit drie delen: 
 
(1) Karakteristieken van de leden en van de wijze waarop ze deelnemen 
(2) Karakteristieken van de kennisgemeenschap 
(3) Heterogeniteit, informaliteit, interactiviteit en effectiviteit van de kennisgemeenschap 
 
Deel (1) en (2) van de vragenlijst bestaan uit meerkeuzevragen en een beperkt aantal open vragen. 
De open vragen hebben betrekking op de respondent en de naam van de kennisgemeenschap. De 
meerkeuzevragen hebben betrekking op de manier waarop de kennisgemeenschap georganiseerd 
is (bijv. formeel/informeel, door wie opgestart, wel/geen financiële middelen), wijze, frequentie 
en duur van deelname (bijv. hoe vaak, hoe lang, via welke kanalen), en samenstelling (bijv. wie 
ontmoet men in de kennisgemeenschap, hoeveel leden zijn er en waar komen ze vandaan). 
Voorbeelden van meerkeuzevragen zijn:  
 
Door wie is deze kennisgemeenschap gestart? 
  door leden zelf  
  door een officiële instantie 
  ik weet dit niet 
 
Waar komen de leden van deze kennisgemeenschap vandaan? 
(svp het hoogste niveau aangeven) 
  het is een lokaal samenwerkingsverband  
  het is een regionaal samenwerkingsverband 
  het is een nationaal samenwerkingsverband 
  het is een internationaal samenwerkingsverband  
  ik weet dit niet 
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Deel (3) van de vragenlijst bestaat uit vier blokken van uitspraken waarbij op een vijfpunt-schaal 
moet worden aangegeven in hoeverre de respondent het met een uitspraak eens is. De schaal loopt 
van ‘helemaal oneens (1)’ tot ‘helemaal eens (5)’. De blokken betreffen de effectiviteit, 
heterogeniteit, informaliteit en interactiviteit van de kennisgemeenschap. 
Items over de effectiviteit vragen naar de cognitieve en affectieve opbrengsten van deelname aan 
de kennisgemeenschap voor de respondent, andere leden en de organisatie waarin de respondent 
werkt. Voorbeelden van items over effectiviteit zijn: 
 
Deelname aan deze kennisgemeenschap heeft geleid tot meer samenwerking met anderen. 
In deze kennisgemeenschap is sprake van gezamenlijke opbrengsten in de vorm van groepsproducten. 
 
Items die betrekking hebben op de heterogeniteit vragen naar de samenstelling van de leden van 
de kennisgemeenschap en de mate waarin de kennisgemeenschap erin slaagt een brug te slaan 
tussen de drie partijen van het onderwijsveld. Voorbeelden van items over heterogeniteit zijn: 
 
In deze kennisgemeenschap ontmoet ik leden met andere onderwijstaken dan ik zelf heb. 
Deze kennisgemeenschap slaat een brug tussen onderwijsgevenden en onderzoekers. 
 
Items die betrekking hebben op de informaliteit vragen naar de sfeer tussen leden en de mate 
waarin duidelijk en open over activiteiten en opbrengsten gecommuniceerd wordt. Ook wordt 
gevraagd naar de mate van coördinatie en gezamenlijke reflectie op het functioneren van de 
kennisgemeenschap. Voorbeelden van items over informaliteit zijn: 
 
Deze kennisgemeenschap nodigt uit tot actief deelnemen. 
In deze kennisgemeenschap is een gevoel van enthousiasme aanwezig. 
 
Items die betrekking hebben op de interactiviteit vragen naar de wijze waarop de samenwerking 
tussen de leden in de kennisgemeenschap verloopt en brengen in kaart in hoeverre er sprake is 
van uitwisseling van bijvoorbeeld ideeën en producten dan wel of er sprake is van co-constructie 
en gedeelde opbrengsten. Voorbeelden van items over interactiviteit zijn: 
 
In deze kennisgemeenschap stel ik mijn producten beschikbaar aan anderen. 
Mijn rol in deze kennisgemeenschap is die van actieve participant. 
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De vragenlijst is in fasen ontwikkeld. Na het vaststellen van de opbouw van de vragenlijst en het 
formuleren van items per construct, is de vragenlijst voorgelegd aan een expert op het gebied van 
vragenlijstconstructie. Na bijstelling en uitbreiding met enkele items, is een eerste concept van de 
vragenlijst voorgelegd aan een testpanel bestaande uit zeven leden werkzaam in verschillende 
partijen van het onderwijsveld. Zij hebben de vragenlijst ingevuld en beoordeeld op duidelijkheid 
en haalbaarheid binnen de aangegeven tijd. Deze gebruikersevaluaties leverden geen verdere 
inhoudelijke aanpassingen op. 
 
4.2.3. Dataverzameling en -verwerking 
In een e-mail zijn respondenten uitgenodigd een weblink te bezoeken en een on-line vragenlijst in 
te vullen. De gegevens zijn automatisch opgeslagen in een database, en voor verdere verwerking 
getransporteerd naar Excel en SPSS bestanden. 
Om inzicht te krijgen in de karakteristieken van de gerapporteerde kennisgemeenschappen, de 
respondenten zelf en de wijze waarop ze deelnemen aan hun kennisgemeenschappen, zijn 
frequentieberekeningen uitgevoerd op de meerkeuzevragen van het inventarisatieformulier en de 
vragenlijst. Voor groepen respondenten ingedeeld naar geslacht, leeftijd en gremia is vervolgens 
gekeken naar verschillen. De resultaten van deze algemene analyses worden gerapporteerd in 
paragraaf 4.3. 
Na hercodering van drie negatief geformuleerde items, zijn voor de vier constructen (effectiviteit, 
heterogeniteit, informaliteit en interactiviteit) gemiddelden berekend. Vervolgens is voor groepen 
(ingedeeld naar geslacht, gremia, en leeftijd) met onafhankelijke t-toetsen en ANOVA’s gekeken 
naar verschillen op de constructen. In de resultatensectie zijn geen statistische vermeldingen per 
bewering opgenomen. Algemeen geldt in dit rapport dat de gerapporteerde verschillen significant 
zijn (p< .01 of p< .05) tenzij anders is aangegeven (n.s.=niet significant). Ook is gekeken naar 
verbanden tussen de constructen en karakteristieken van respondenten en kennisgemeenschappen. 
De resultaten van deze analyses worden gerapporteerd in de paragrafen 4.4 tot en met 4.8. 
Voor de vragenlijst in zijn geheel en de uitspraak-delen per construct zijn betrouwbaarheden 
berekend. De Cronbach’s alpha voor de hele vragenlijst is .92. De Cronbach’s alpha’s voor de 
constructen zijn .84 (effectiviteit), .85 (heterogeniteit), .81 (informaliteit), en .73 (interactiviteit). 
 
4.3. Algemene resultaten surveyonderzoek 
De algemene resultaten geven achtereenvolgens een beeld van de karakteristieken van de 
kennisgemeenschappen waar de respondenten lid van zijn, en van de wijze waarop de 
respondenten aan hun kennisgemeenschappen deelnemen. 
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4.3.1. Karakteristieken van de kennisgemeenschappen 
In de vragenlijst zijn vragen opgenomen over de organisatie en de samenstelling van de 
kennisgemeenschap. Hierbij dient vooraf te worden opgemerkt dat uit een overzicht van de 
gerapporteerde kennisgemeenschappen blijkt dat de respondenten overwegend deel uitmaken van 
verschillende samenwerkingsverbanden. Sommige kennisgemeenschappen behoren tot hetzelfde 
conglomeraat (bijv. kennisgemeenschappen behorend tot lectoraten, Kennisnet of Digischool), 
maar in vrijwel alle gevallen is sprake van verschillende aftakkingen (bijv. verschillende 
lectoraten, aan verschillende vakken gelieerde communities). De gerapporteerde gegevens hebben 
aldus betrekking op ongeveer 180 verschillende kennisgemeenschappen. 
 
4.3.1.1. Organisatie van de kennisgemeenschappen 
Ongeveer de helft van de kennisgemeenschappen (46%) is opgericht door de leden zelf. Voor 
43% van de kennisgemeenschappen geldt dat deze is opgericht door een organisatie. De overige 
respondenten geven aan dit niet te weten.  
Ruim driekwart van de kennisgemeenschappen is (deels) formeel (d.i. officieel gecoördineerd) 
georganiseerd (78.6%). Slechts 19.3% van de kennisgemeenschappen is volledig los (d.i. door de 
leden zelf) georganiseerd. Dat een merendeel van de kennisgemeenschappen (deels) formeel is 
georganiseerd, wordt bevestigd door het feit dat tweederde van de kennisgemeenschappen 























Figuur 4.1 - Onderwerpen in de kennisgemeenschappen 
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De kennisgemeenschappen zijn georganiseerd rondom een diversiteit aan onderwerpen. De 
vragenlijst gaf de volgende onderwerpen: didactiek, curriculum, ICT, lesmateriaal, toetsing, 
leerlingbegeleiding, docentvaardigheden, beleid, organisatie, en overig. Alle onderwerpen komen 
frequent aan bod (Figuur 4.1). Daarnaast geven respondenten nog eigen onderwerpen op, die met 
behulp van een gegeven toelichting te ordenen zijn onder de bestaande categorieën. Onderwerpen 
die breder waren dan de categorieën en zonder verdere toelichting moeilijk ondergebracht konden 
worden, zijn bij ‘Overig’ terug te vinden (bijv. ‘onderwijs’, ‘lespraktijk’). 
De meeste respondenten (85%) geven aan voor meer dan één onderwerp de kennisgemeenschap 
te bezoeken. Zo geeft 37.8% aan meer dan vier onderwerpen te bespreken. Het aantal kan verder 
oplopen tot negen. 
De onderwerpen laten zowel overeenkomsten als verschillen tussen gremia zien. Zo is ‘didactiek’ 
voor alle gremia een frequent besproken onderwerp. Dit geldt ook voor ‘ICT’. Daarnaast zijn 
professionals vooral bezig met ‘lesmateriaal’, terwijl dat bij intermediairs en onderzoekers minder 
het geval is. Voor intermediairs staat ‘beleid’ en ‘leerlingbegeleiding’ hoger in de lijst, terwijl 
onderzoekers vooral ook aandacht besteden aan ‘curriculum’ en ‘toetsing’. Ook is opvallend dat 
intermediairs en onderzoekers frequenter aangeven met ‘docentvaardigheden’ bezig te zijn dan de 
professionals zelf. In het algemeen kan echter geconcludeerd worden dat de verschillen klein zijn. 
 
4.3.1.2. Samenstelling van de kennisgemeenschappen 
Meer dan de helft van de kennisgemeenschappen waarover de respondenten rapporteren bestaat 
uit maximaal 25 leden. Tweederde van de kennisgemeenschappen blijft onder 50 leden. Hieruit 
kunnen we concluderen dat de kennisgemeenschappen in veel gevallen redelijk klein van opzet 
zijn en dat het aantal leden toestaat dat men elkaar persoonlijk kent. Voor ongeveer eenderde van 
de kennisgemeenschappen geldt dit niet. Deze kennisgemeenschappen hebben meer dan 50 leden 
(10.4%), of zelfs meer dan 100 (18.0%) of 1000 (4.4%).  
Het bereik van de kennisgemeenschappen bevestigt het beeld dat veel kennisgemeenschappen 
kleinschalig zijn. Bijna de helft van de gerapporteerde kennisgemeenschappen (48.6%) bevindt 
zich op lokaal (23.8%) of regionaal (24.9%) niveau. Daarnaast is 40.0% landelijk georiënteerd. 
Voor 10.3% geldt dat ze internationaal zijn, en 1.1% van de respondenten weet niet precies wat 
het bereik van de kennisgemeenschap is. 
Grootte en bereik van de kennisgemeenschappen blijken in samenhang met elkaar het volgende 
beeld op te leveren: kleine kennisgemeenschappen (<25 leden) bevinden zich vooral op lokaal en 
regionaal niveau, gemiddelde kennisgemeenschappen (25 tot 50 leden) bevinden zich vooral op 
regionaal en nationaal niveau, en middelgrote (50 tot 100 leden) en grote (>100 leden) vooral op 
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nationaal en internationaal niveau waarbij het accent voor de middelgrote kennisgemeenschappen 
ligt op nationaal en voor de grote op internationaal niveau. Een wetmatigheid is dit niet: Er zijn 
ook kleine internationale kennisgemeenschappen en grote die zich op regionaal of zelfs lokaal 
niveau bevinden. 
Meer dan de helft van de kennisgemeenschappen (56.9%) bestaat uit leden die afkomstig zijn uit 
meerdere gremia van het onderwijsveld. In deze kennisgemeenschappen ontmoeten professionals, 
intermediairs en onderzoekers elkaar. Hoewel in de huidige vraagstelling geen uitsluitsel is te 
geven over wie precies wie ontmoet, kan uit de omschrijvingen en toelichtingen die respondenten 
hebben gegeven worden opgemaakt dat alle combinaties zich voordoen. Verder valt op dat ruim 
een kwart van de kennisgemeenschappen (26.0%) door enkel professionals bezocht wordt. Voor 
intermediairs en onderzoekers geldt deze horizontale samenwerking minder: slechts 4.4% 
rapporteert een horizontaal samenwerkingsverband van intermediairs, en 8.8% een horizontaal 
verband tussen onderzoekers. 
Er is een verband tussen de gremia en de kennisgemeenschappen waarin ze zich manifesteren. 
Professionals zijn vooral aanwezig in lokale en regionale kennisgemeenschappen, intermediairs 
en onderzoekers richten zich meer op nationale en internationale samenwerkingsverbanden. Maar 
ook hier is geen sprake van een wetmatigheid: ook professionals bewegen zich internationaal en 
ook intermediairs en onderzoekers zijn op lokaal niveau actief. 
 
4.3.2. Karakteristieken van deelname aan de kennisgemeenschappen 
In de vragenlijst zijn vragen gesteld over de achtergronden, intensiteit en wijze van deelname aan 
de kennisgemeenschap. 
 
4.3.2.1. Achtergrond van deelname 
Om inzicht te krijgen in de achterliggende reden van lidmaatschap van een kennisgemeenschap is 
gevraagd in hoeverre deelname op vrijwillige dan wel verplichte basis geschiedt. De meeste 
respondenten (60.7%) geven aan vrijwillig deel te nemen aan de kennisgemeenschap. Voor 
39.3% van de respondenten is dit echter niet het geval. Zij nemen deel omdat dit verwacht wordt 
(32.8%) of verplicht gesteld is (6.6%). 
Het overgrote deel van de respondenten (83.2%) geeft aan geen contributie te betalen voor 
deelname aan de kennisgemeenschap. Hoewel het merendeel van de kennisgemeenschappen over 
financiële middelen beschikt, kan dus geconcludeerd worden dat deze gelden niet in de eerste 
plaats afkomstig zijn van door leden betaalde contributie. Wellicht is in sommige gevallen sprake 
van een budget doordat de kennisgemeenschap via een organisatie is opgericht. 
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4.3.2.2. Intensiteit van deelname 
Ruim driekwart van de respondenten (76.1%) maakt maandelijks of vaker deel uit van de 
kennisgemeenschap. Voor bijna een kwart (23.4%) is het een dagelijkse activiteit, en 31.5% 
besteedt er wekelijks tijd aan. De overige respondenten bezoeken de kennisgemeenschap ieder 
kwartaal (19.0%) of niet vaker dan (half) jaarlijks (4.9%). 
Naast het feit dat de respondenten vaak aanwezig zijn in de kennisgemeenschap, zijn ze dat ook 
al een noemenswaardige tijd. Bijna driekwart van de respondenten (70.7%) bezoekt de 
kennisgemeenschap al langer dan een jaar. Voor 28.2% geldt dat zij korter dan een jaar lid zijn. 
Een zeer kleine minderheid (1.1%) is korter dan een maand lid. 
 
4.3.2.3. Wijze van deelname 
Bijna driekwart van de respondenten (74.6%) geeft aan de andere leden zowel face to face als via 
communicatiekanalen te ontmoeten. Hoewel de vraagstelling geen onderscheid maakt tussen 
kanalen kan er, gezien de omschrijvingen van kennisgemeenschappen die door respondenten zijn 
gegeven, vanuit gegaan worden dat het in veel gevallen gaat om digitale kanalen als e-mail, 
mailinglijsten, discussiegroepen en fora op Internet. 
Naast kennisgemeenschappen die van beide manieren van communiceren (live en op afstand) 
gebruik maken, zijn er kennisgemeenschappen die zich op één manier manifesteren: 8.6% van de 




Er zijn kennisgemeenschappen in alle soorten en maten. Sommige zijn klein en bevinden zich op 
lokaal of regionaal niveau, sommige strekken zich zowel in aantal als bereik uit tot in het uiterste 
geval internationale kennisgemeenschappen van meer dan 1000 leden. Voorts bevestigen de 
resultaten van het surveyonderzoek het beeld dat uit het bronnenonderzoek naar voren kwam, dat 
in de kennisgemeenschappen collega’s uit verschillende delen van het onderwijsveld elkaar 
ontmoeten rondom een diversiteit en meervoud aan onderwerpen. Met betrekking tot de 
karakteristieken van de kennisgemeenschappen kan verder geconcludeerd worden dat veel 
kennisgemeenschappen, of ze nou door leden of door organisaties zijn opgericht, (deels) 
geformaliseerd zijn. Naast een formele organisatiestructuur en onvrijwillig lidmaatschap uit dit 
zich in de beschikking over financiële middelen. Met betrekking tot de wijze van deelname van 
respondenten kan geconcludeerd worden dat deelname aan kennisgemeenschappen echter veelal 
plaatsvindt vanuit een persoonlijke motivatie. Deelname is in de meeste gevallen vrijwillig, 
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frequent (dagelijks tot maandelijks) en al van langere duur (langer dan een jaar). Het contact vindt 
vooral plaats in combinaties van live ontmoetingen en communicatie via digitale platformen. 
Strikt virtuele kennisgemeenschappen komen (nog) weinig voor. 
 
4.4. Effectiviteit van de kennisgemeenschappen 
Gemiddeld scoren de respondenten 4.07 (SD=.52) op effectiviteit. De respondenten schalen de 
opbrengsten van hun deelname aan de kennisgemeenschap positief in en zijn het ‘eens’ met de 
uitspraken die stellen dat hun deelname aan de kennisgemeenschap meerwaarde heeft. Mannen 
oordelen niet anders over de effectiviteit dan vrouwen. Ook zijn er geen verschillen in oordeel 
tussen de partijen en tussen jonge en oudere deelnemers. 
 
Om een gedetailleerder beeld te krijgen van hoe respondenten de effectiviteit inschatten, zijn drie 
aspecten onderscheiden: 
(1) Cognitieve opbrengsten (mate waarin deelname aan de kennisgemeenschap concrete 
producten oplevert in de vorm van bijvoorbeeld nieuwe inzichten en nieuwe contacten) 
(2) Affectieve opbrengsten (mate waarin deelname aan de kennisgemeenschap persoonlijke 
meerwaarde heeft in de vorm van bijvoorbeeld betrokkenheid en enthousiasme) 
(3) Sociale opbrengsten (mate waarin deelname aan de kennisgemeenschap naast individuele ook 
gedeelde opbrengsten met of voor anderen oplevert) 
Gemiddeld scoren de respondenten 4.22 (SD=.61) op Cognitieve opbrengsten, 3.81 (SD=.86) op 
Affectieve opbrengsten, en 3.89 (SD=.67) op Sociale opbrengsten. De respondenten zijn positief 
over de mate waarin ze door deelname aan de kennisgemeenschap beter op de hoogte raken van 
ontwikkelingen in het onderwijsveld, en met nieuwe inzichten en activiteiten naar hun werk 
kunnen terugkeren. Ook geven ze aan dat deelname aan de kennisgemeenschap nieuwe contacten 
en meer samenwerking met anderen oplevert. Mannen en vrouwen verschillen niet in hun 
oordeel. Ook deelnemers uit de verschillende partijen en van verschillende leeftijden oordelen 
hetzelfde over de cognitieve opbrengst van hun deelname aan de kennisgemeenschap. 
Behalve concrete opbrengsten ervaren de respondenten dat ze naar aanleiding van deelname aan 
de kennisgemeenschap meer betrokkenheid, enthousiasme en saamhorigheid ten opzichte van hun 
werk ervaren. De groepen verschillen hierin niet van elkaar. 
Verder geven de respondenten aan dat de opbrengsten individueel en gezamenlijk in de vorm van 
groepsproducten zijn. De groepen verschillen hierin niet. De respondenten zijn ook positief over 
de mate waarin deelname voor zowel henzelf als anderen iets oplevert. Naast een meerwaarde 
voor henzelf zien ze die ook voor de organisatie waarin ze werken, en voor andere leden van de 
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kennisgemeenschap. De groepen verschillen hierin wel op grond van de partij waartoe ze horen. 
Intermediairs schatten de meerwaarde van hun deelname voor de organisatie en voor andere leden 
hoger in dan onderzoekers en professionals. Een verklaring zou kunnen liggen in het feit dat 
professionals en onderzoekers vaker in relatief geïsoleerde posities (deel-)taken vervullen, terwijl 
intermediairs vanuit de aard van hun werkzaamheden voortdurend met en voor anderen werken. 
Daardoor zijn ze zich wellicht bewuster van hun meerwaarde voor anderen. 
Cognitieve opbrengsten worden hoger ingeschat dan affectieve. Ook schatten de respondenten de 
gezamenlijke opbrengst hoger in dan de individuele opbrengst. Dit laatste indiceert de potentie 
die kennisgemeenschappen hebben om collega’s uit verschillende partijen van het onderwijsveld 
met succes gezamenlijke activiteiten te laten ondernemen. 
 
De effectiviteit wordt over het algemeen niet anders beoordeeld in relatie tot karakteristieken van 
kennisgemeenschappen. Vier karakteristieken blijken wel van invloed. Ten eerste blijkt het wel of 
niet beschikken over financiële middelen van invloed. Als de kennisgemeenschap daarover 
beschikt, wordt de effectiviteit gemiddeld hoger ingeschat (n.s., p=.59). Ten tweede blijkt de 
wijze waarop de respondenten deelnemen aan de kennisgemeenschappen van invloed. Als het 
minst effectief wordt beoordeeld de communicatie die alleen via een kanaal plaatsvindt, het meest 
effectief de combinatie van face to face en communicatie via een kanaal. Ten derde blijkt dat hoe 
vaker men de kennisgemeenschap bezoekt, hoe effectiever deze ingeschaald wordt. Ook geldt dat 
hoe langer men de kennisgemeenschap al bezoekt, hoe hoger de effectiviteit ingeschaald wordt. 
Duur en frequentie van deelname indiceren samen de intensiteit van deelname. Deze intensiteit 
heeft dus een positieve invloed op de beoordeling van effectiviteit: men ziet meer opbrengsten als 
men langdurig en vaak deel uitmaakt van een kennisgemeenschap.  
 
4.5. Heterogeniteit van de kennisgemeenschappen  
Gemiddeld scoren de respondenten 3.33 (SD=.77) op heterogeniteit. Hoewel de respondenten in 
het algemeen positief oordelen over de heterogeniteit van de kennisgemeenschappen, doen ze dat 
niet in heel erg sterke mate en ligt het gemiddelde dichter bij het neutrale ‘niet oneens/niet eens’ 
dan bij een volmondig ‘eens’. Mannen oordelen niet anders over de heterogene samenstelling van 
hun kennisgemeenschap dan vrouwen. Ook is er geen verschil in oordeel tussen de gremia, en 
tussen jonge en oudere deelnemers. 
 
Om een gedetailleerder inzicht te krijgen in hoe leden de heterogeniteit van hun 
kennisgemeenschap ervaren, zijn twee aspecten onderscheiden: 
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(1) Ledeninbreng (mate waarin de respondent collega’s met andere achtergronden ontmoet) 
(2) Brugfunctie (mate waarin de kennisgemeenschap een brug slaat tussen gremia) 
Gemiddeld scoren de respondenten 4.08 (SD=.66) op Ledeninbreng en 2.90 (SD=1.02) op 
Brugfunctie. De respondenten zijn positief over de mate waarin ze collega’s met andere visies en 
taken ontmoeten in de kennisgemeenschappen en geven aan dat deelname aan de 
kennisgemeenschap hen in staat stelt een breder beeld van het onderwijsveld op te bouwen. 
Mannen en vrouwen en verschillende leeftijden schatten de ledeninbreng hetzelfde in. De partijen 
verschillen van mening: professionals schatten de mate waarin ze leden met andere visies en 
taken ontmoeten lager in dan intermediairs en onderzoekers.  
Met betrekking tot de brug die de kennisgemeenschap slaat tussen de verschillende gremia van 
het onderwijsveld zijn de respondenten minder positief. Over het algemeen schatten respondenten 
de brugfunctie laag in. Vooral de mate waarin de kennisgemeenschap een brug slaat tussen het 
onderwijsveld en de maatschappij (bijv. bedrijfsleven) wordt laag ingeschat (M=2.15). Deze lage 
inschatting is voor alle groepen gelijk. 
 
De heterogeniteit van de kennisgemeenschap wordt over het algemeen niet anders beoordeeld in 
relatie tot de karakteristieken van de kennisgemeenschappen. Zes karakteristieken zijn echter wel 
van invloed op de wijze waarop de heterogeniteit wordt beoordeeld, of bevestigen de ervaren 
heterogene samenstelling. Ten eerste wordt de heterogeniteit zoals te verwachten is hoger geschat 
als leden uit verschillende sectoren aanwezig zijn. Ten tweede blijkt de frequentie waarmee men 
de kennisgemeenschap bezoekt van belang. Hoe vaker de respondent participeert, hoe hoger de 
heterogeniteit ingeschaald wordt. Ten derde is wijze van deelname van invloed. De heterogeniteit 
is het laagst wanneer men alleen face to face communiceert. Tot de hoogste inschatting van 
heterogeniteit leiden die kennisgemeenschappen die face to face combineren met communicatie 
via een kanaal. Ten vierde is beschikking over financiële middelen van invloed. De heterogeniteit 
wordt hoger ingeschaald als men daarover beschikt dan wanneer dit niet het geval is. Ten vijfde is 
de grootte van de kennisgemeenschap van invloed. Hoe groter de kennisgemeenschap, hoe 
heterogener de kennisgemeenschap ingeschaald wordt. Tot slot bepaalt de wijze waarop de 
kennisgemeenschap georganiseerd is, hoe heterogeen de kennisgemeenschap ervaren wordt. Een 
formele organisatie, of een combinatie van formeel en los, leidt tot een hogere inschatting van de 
heterogeniteit dan een losse organisatie. Een losse organisatie biedt dus geen garantie voor een 




4.6. Informaliteit van de kennisgemeenschappen 
Gemiddeld scoren de respondenten 4.00 (SD=.58) op informaliteit. Hoewel veel van de 
kennisgemeenschappen (deels) geformaliseerd zijn in de wijze waarop ze georganiseerd zijn, 
gecoördineerd worden en over financiële middelen beschikken, ervaren deelnemers de 
kennisgemeenschap als informeel. Mannen ervaren dit niet anders dan vrouwen. Ook is er geen 
verschil in dit opzicht tussen de gremia en tussen jonge en oudere deelnemers. 
 
Aan de informaliteit zijn voorts drie aspecten te onderscheiden: 
(1) Sfeer (mate waarin er een gedeeld gevoel van betrokkenheid en samenwerking heerst) 
(2) Profilering (mate waarin doelen, activiteiten, en opbrengsten gecommuniceerd worden) 
(3) Reflecterend vermogen (mate waarin coördinatie en reflectie plaatsvindt) 
Gemiddeld scoren de respondenten 4.07 (SD=.63) op Sfeer, 3.95 (SD=.79) op Profilering, en 3.91 
(SD=.85) op Reflecterend vermogen. De respondenten zijn positief over de informele sfeer in de 
kennisgemeenschap. Ze ervaren een informeel karakter waarin saamhorigheid, enthousiasme en 
betrokkenheid aanwezig zijn die uitnodigen tot actieve deelname. De groepen respondenten 
beoordelen de sfeer in de kennisgemeenschap hetzelfde. 
Tegelijkertijd geven de respondenten aan dat er duidelijk gecommuniceerd wordt over doelen, 
activiteiten en opbrengsten. Dit zou aan de ene kant een openheid van zaken kunnen betekenen 
waardoor een gezamenlijke sfeer rondom de stand van zaken ontstaat. Aan de andere kant kan het 
duiden op de aanwezigheid van formelere structuren. De groepen respondenten beoordelen de 
profilering van de kennisgemeenschap hetzelfde. 
De aanwezigheid van meer formele structuren wordt bevestigd doordat respondenten aangeven 
dat in de kennisgemeenschap gereflecteerd en gecoördineerd wordt. Deze formelere structuren 
doen echter niets af aan de overwegend informele sfeer in de kennisgemeenschap. Integendeel, ze 
correleren positief met de mate waarin men een informele sfeer ervaart. De groepen respondenten 
beoordelen het reflecterend vermogen hetzelfde. 
 
De informaliteit van de kennisgemeenschap blijkt samen te hangen met vijf karakteristieken van 
de kennisgemeenschap. Ten eerste blijken de kennisgemeenschappen die door leden opgericht 
zijn informeler dan de kennisgemeenschappen die door een organisatie in het leven geroepen zijn. 
Ten tweede is de wijze waarop aan een kennisgemeenschap deelgenomen wordt van invloed. Zo 
worden kennisgemeenschappen waarin deelnemers elkaar face to face ontmoeten (naast eventueel 
communicatie via andere kanalen) als informeler beoordeeld dan die waarin men alleen via een 
communicatiekanaal communiceert. Ten derde zijn kennisgemeenschappen die beschikken over 
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financiële middelen als informeler beoordeeld dan kennisgemeenschappen die daarover niet 
beschikken. Een financieringsbeleid heeft dus niet per definitie een formele sfeer tot gevolg. 
Hetzelfde lijkt te gelden voor het betalen van contributie. Respondenten die aangeven dat voor 
hun deelname contributie wordt betaald, ervaren de kennisgemeenschap als informeler dan zij die 
aangeven dat dat niet het geval is. Tot slot is de frequentie waarmee de kennisgemeenschap wordt 
bezocht van invloed op de ervaren informaliteit. Hoe vaker men de kennisgemeenschap bezoekt, 
hoe hoger de informaliteit die wordt ervaren. Wellicht leren frequente bezoekers de andere leden 
dusdanig kennen dat een informeler contact mogelijk wordt. 
 
4.7. Interactiviteit van de kennisgemeenschappen 
Gemiddeld scoren de respondenten 3.84 (SD=.57) op interactiviteit. Over het algemeen ervaren 
de respondenten een hoge interactiviteit die erop duidt dat deelnemers afwisselend producten 
halen en brengen, vragen stellen en beantwoorden, en de kennisgemeenschap ervaren als een 
platform waarop samengewerkt wordt en waar men komt om collega’s te ontmoeten. Mannen en 
vrouwen, en de gremia, oordelen hetzelfde over de interactiviteit in de kennisgemeenschap. Er is 
wel een verschil in hoe jongste en oudere deelnemers de interactiviteit beoordelen: jongste 
deelnemers beoordelen deze lager dan de oudste groep deelnemers. 
 
Een gedetailleerder beeld van de interactiviteit wordt verkregen door te kijken naar drie aspecten: 
(1) Verkeersrichting (mate waarin respondenten zowel brengen als ontvangen) 
(2) Eigen rol (mate waarin respondenten verschillende rollen innemen) 
(3) Tevredenheid communicatie (mate waarin respondenten tevreden zijn over de interactie) 
Gemiddeld scoren de respondenten 3.98 (SD=.56) op Verkeersrichting, 3.70 (SD=.91) op Eigen 
rol, en 3.61 (SD=1.02) op Tevredenheid. De respondenten geven aan dat sprake is van 
tweerichtingsverkeer. Deelnemers leveren bijdragen en ontvangen informatie of producten. Dat 
de communicatie twee kanten op gaat en interactie laat zien tussen vragers en aanbieders, is 
voorwaarde voor samenwerking en voor het doen ontstaan van een brugfunctie tussen partijen. 
De groepen beoordelen de verkeersrichting op gelijke wijze. 
Een tweede indicatie voor interactiviteit is de diversiteit aan rollen in de kennisgemeenschap. In 
de vragenlijst zijn onderscheiden: toehoorder, actieve participant, initiatiefnemer en coördinator. 
De data laten zien dat alle rollen frequent aanwezig zijn. Het meest frequent zijn de respondenten 
toehoorder (M=3.98) en actief participant (M=4.37). Daarnaast nemen respondenten echter ook 
vaak de rol van initiatiefnemer op zich (M=3.62). In mindere mate komt de rol van coördinator 
terug (M=2.83), wat begrijpelijk is gezien de aard van deze rol.  
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Behalve dat alle rollen aanwezig zijn in de kennisgemeenschappen laten de gegevens zien dat de 
respondenten wisselen van rol. Ze geven aan zowel als toehoorder, als actieve participant en als 
initiatiefnemer aan kennisgemeenschappen deel te nemen. Vrouwen schalen de eigen rollen lager 
in dan mannen. Ook tussen gremia en leeftijdsgroepen is verschil: professionals schalen zichzelf 
in alle rollen lager in dan intermediairs en onderzoekers, en jongste deelnemers schalen zichzelf 
in alle rollen lager in dan oudere deelnemers. 
De communicatie is interactief en divers, en leidt tot tevredenheid bij de respondenten. Mannen 
zijn hierover even tevreden als vrouwen en jongere en oudere deelnemers verschillen hierin ook 
niet van mening. De gremia oordelen wel verschillend. Onderzoekers zijn minder tevreden over 
de communicatie dan professionals en intermediairs.  
 
De interactiviteit in de kennisgemeenschappen hangt samen met zes karakteristieken van de 
kennisgemeenschappen. Ten eerste is de wijze van deelname van invloed. Wanneer zowel face to 
face als via een communicatiekanaal deelgenomen wordt, wordt de interactiviteit hoger ingeschat 
dan wanneer de deelname enkel face to face of via een kanaal plaatsvindt. Ten tweede blijkt de 
frequentie van deelname van invloed op hoe men de interactiviteit ervaart. Hoe vaker men de 
kennisgemeenschap bezoekt, hoe hoger de interactiviteit ingeschaald wordt. Ten derde is de duur 
van het bezoek aan de kennisgemeenschap van belang. Hoe langer men de kennisgemeenschap 
bezoekt, hoe hoger de interactiviteit ingeschaald wordt. Ten vierde is vrijwilligheid van deelname 
van invloed. Vrijwillige deelnemers ervaren een lagere interactiviteit dan respondenten waarvan 
dit verwacht wordt of voor wie dit verplicht is. Dit verschil is niet te verklaren door een verschil 
in intensiteit van kennisgemeenschap bezoeken, want vrijwillige deelnemers bezoeken deze vaker 
dan hen die verplicht deelnemen. Ook is het niet zo dat vrijwillige deelnemers vaker aangeven dat 
hun kennisgemeenschap geen financiële middelen heeft. Noch is het zo dat vrijwillige deelnemers 
alleen via communicatiekanalen deelnemen. Ten vijfde is het bereik van de kennisgemeenschap 
van invloed op de ervaren interactiviteit. Kennisgemeenschappen met een lokaal/regionaal bereik 
ervaren meer interactiviteit dan kennisgemeenschappen met een (inter)nationaal bereik. Tot slot 
blijkt de beschikking over financiële middelen van invloed. In de kennisgemeenschappen met 
financiële middelen wordt een hogere interactiviteit ervaren dan in kennisgemeenschappen 
zonder deze middelen. 
 
4.8. Conclusie 
Uit het hier gepresenteerde surveyonderzoek kan geconcludeerd worden dat de respondenten hun 
kennisgemeenschappen zien als effectief, divers samengesteld, overwegend informeel en met een 
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hoge graad van interactiviteit tussen de leden. Hoewel hier en daar verschillen tussen groepen 
respondenten te vinden zijn (op basis van geslacht, gremia, leeftijd) is dit beeld over het algemeen 
consistent over de groepen heen.  
Dit beeld is ook vrij consistent in relatie tot de karakteristieken van kennisgemeenschappen. Dat 
wil zeggen dat ongeacht de precieze vorm die een kennisgemeenschap aanneemt – bijvoorbeeld 
grootte, onderwerp, financiering – de kennisgemeenschap als effectief, heterogeen, informeel en 
interactief wordt ervaren.  
Enkele karakteristieken zijn echter wel van invloed gebleken. Ten eerste blijkt het beschikken 
over geld van invloed op de effectiviteit, heterogeniteit, informaliteit en interactiviteit die door 
respondenten ervaren wordt. Kennisgemeenschappen die over geldelijke middelen beschikken 
worden als effectiever, heterogener, informeler en interactiever ervaren dan die daar niet over 
beschikken.  
Ten tweede blijkt de wijze van deelname van invloed op de ervaren effectiviteit, heterogeniteit, 
informaliteit en interactiviteit. In het onderzoek zijn drie wijzen van deelname onderscheiden: via 
een communicatiekanaal, in face to face ontmoetingen, of via een combinatie van deze twee. Het 
contact hebben met andere leden via live ontmoetingen én communicatiekanalen wordt ingeschat 
als effectiever, heterogener, informeler en interactiever dan wanneer alleen via ontmoetingen dan 
wel communicatiekanalen contact wordt gelegd. Hoewel uit het bronnenonderzoek naar voren 
kwam dat virtuele kennisgemeenschappen in opkomst zijn, zijn ze in het surveyonderzoek in de 
minderheid gebleken en komen ze niet als het meest succesvol naar voren.  
Ten derde blijkt de intensiteit van deelname van invloed op de waardering van de effectiviteit, 
heterogeniteit, informaliteit en interactiviteit. Vooral de frequentie waarmee respondenten de 
kennisgemeenschap bezoeken heeft een positief effect op de waardering. Hoe vaker men deze 
bezoekt, hoe hoger men de effectiviteit, heterogeniteit, informaliteit en interactiviteit inschaalt. 
Daarnaast is de duur van invloed op de effectiviteit en interactiviteit die ervaren wordt. Wie de 
kennisgemeenschap langer dan een jaar bezoekt, rapporteert hogere effectiviteit en interactiviteit 
dan wie de kennisgemeenschap korter dan een jaar bezoekt. 
In zijn algemeenheid kan geconcludeerd worden dat op het succesvol functioneren van de diverse 
kennisgemeenschappen enkele karakteristieken van invloed zijn, maar daar buiten het beeld 
consistent is. Er zijn geen grote verschillen gevonden tussen bijvoorbeeld kleine en grote 
kennisgemeenschappen, regionale versus internationale, formeel georganiseerde in vergelijking 
met losjes georganiseerde kennisgemeenschappen. 
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Hoofdstuk 5: Conclusies en discussie 
 
5.1. Inleiding 
In dit rapport is een onderzoek gepresenteerd naar de mogelijke rol van kennisgemeenschappen in 
het Nederlandse onderwijsveld. Het onderzoek bestond uit een exploratief bronnenonderzoek in 
bronnen die beschikbaar zijn in wetenschappelijke en vakpublicaties en interne publicaties die via 
Internet te vinden zijn. In vervolg op deze exploratieve studie is een surveyonderzoek uitgevoerd. 
Dit surveyonderzoek had tot doel de mate waarin en de wijze waarop door de drie partijen uit het 
onderwijsveld wordt deelgenomen aan kennisgemeenschappen, te inventariseren. Gezamenlijk 
trachtten het bronnenonderzoek en surveyonderzoek antwoord te geven op de volgende 
onderzoeksvragen: 
 
(1) In hoeverre zijn de drie partijen van het Nederlandse onderwijsveld - professionals, 
intermediairs en onderzoekers - al verenigd in (virtuele) kennisgemeenschappen? 
(2) Welke activiteiten ontplooien de (virtuele) kennisgemeenschappen en zijn ze in dat 
opzicht inderdaad een waardevolle aanvulling op andere samenwerkingsvormen? 
(3) Slagen deze (virtuele) kennisgemeenschappen erin de beoogde brugfunctie tussen 
onderwijsonderzoek en onderwijspraktijk te vervullen?  
 
In dit laatste hoofdstuk worden de belangrijkste bevindingen uit het bronnenonderzoek en 
surveyonderzoek op een rijtje gezet. Daarnaast worden in de discussie enkele bevindingen 
besproken die naar voren zijn gebracht op de Expertmeeting Kennisgemeenschappen, die werd 
gehouden naar aanleiding van de in dit rapport gepresenteerde onderzoeksresultaten. Uit deze 
discussie komen mogelijke richtingen voor beleid en vervolgonderzoek voort die de ontwikkeling 
van nieuwe en bestaande kennisgemeenschappen verder zouden kunnen ondersteunen. 
 
5.2. Conclusies uit het bronnenonderzoek 
Samenvattend is uit het bronnenonderzoek gebleken dat er sprake is van een veelheid aan termen 
rond het begrip ‘kennisgemeenschap’. Zo wordt een kennisgemeenschap aangeduid met termen 
als kring, netwerk, group, community en vele uitbreidingen op deze basistermen. Dat er toch 
sprake is van één en hetzelfde fenomeen is geconcludeerd uit het feit dat achter deze termen 
eenzelfde definitie schuil gaat. Uit deze definitie blijkt dat dezelfde beginselen van (informele) 
samenwerking gehanteerd worden: een gedeelde interesse, taak of doelstelling; het hebben van 
een gezamenlijk doel; het ontplooien van gezamenlijke activiteiten. Deze beginselen komen 
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overeen met de werkdefinitie die in het hier gerapporteerde onderzoek is voorgesteld. Op basis 
van het bronnenonderzoek is gekozen voor het handhaven van deze algemene basisdefinitie in het 
surveyonderzoek, om uiteenlopende initiatieven van (informele) samenwerking in het onderzoek 
te kunnen betrekken. Deze werkdefinitie luidt: 
 
‘een kennisgemeenschap is een informeel dan wel formeel georganiseerde groep 
mensen werkzaam in hetzelfde domein, die een belang of hartstocht delen voortkomend 
uit dat domein, en vanuit optimalisatievraagstukken of innovatiedoelen gezamenlijke 
activiteiten ondernemen om dat wat zij doen te verbeteren of te veranderen’ 
 
Naast bevestiging van een werkdefinitie, bevestigt het bronnenonderzoek het beeld dat in het 
onderwijsveld al veel kennisgemeenschappen aanwezig zijn. Tezamen laten ze een diversiteit aan 
activiteiten en opbrengsten zien. Op grond van ledensamenstelling, onderwerp, activiteiten, 
gestelde doelen en wijze van communiceren (virtueel of face to face) zijn binnen de besproken 
conglomeraten van kennisgemeenschappen al veel verschillen zichtbaar. Geconcludeerd is 
daarom dat het surveyonderzoek de pluriformiteit verder in kaart moet brengen. Daarbij kan het 
surveyonderzoek zich richten op vier aspecten: de waargenomen effectiviteit, heterogeniteit, 
informaliteit en interactiviteit van de kennisgemeenschap. 
Tot slot geeft het bronnenonderzoek interessante ontwikkelingen in het Kennisgemeenschap 
model te zien. Hoewel kennisgemeenschappen in de eerste plaats gekenmerkt worden door een 
organische ontwikkeling van spontane oprichting en niet sterk gecoördineerde deelname en in de 
kennisgemeenschap processen rondom kenniscirculatie centraal staan in plaats van specifieke 
taken en doelstellingen, lijkt het meer en meer voor te komen dat hiervan wordt afgeweken door 
het centraler stellen van taakgericht werken. Daarnaast lijkt sprake te zijn van een toenemende 
formalisering in de promotie en coördinatie van en reflectie op de kennisgemeenschap.  
 
5.3. Conclusies uit het surveyonderzoek 
Het surveyonderzoek laat zien dat respondenten hun kennisgemeenschappen zien als effectief, 
divers samengesteld, overwegend informeel en met een hoge graad van interactiviteit tussen de 
leden. Hoewel hier en daar verschillen tussen groepen respondenten te vinden zijn (op basis van 
geslacht, gremia, en leeftijd) is dit beeld over het algemeen consistent over groepen heen. 
Daarnaast is deze algemene waardering van deelname aan kennisgemeenschappen consistent in 
relatie tot verschillende karakteristieken van die kennisgemeenschappen. Het maakt voor de 
algemene waardering van de kennisgemeenschap niet zoveel uit hoe groot deze is, hoe de leden 
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elkaar ontmoeten, waarover gesproken wordt, of hoe de kennisgemeenschap georganiseerd is. In 
alle gevallen ervaren de respondenten de kennisgemeenschap als effectief, heterogeen, informeel 
en interactief. Enkele karakteristieken blijken echter wel van invloed. Deze karakteristieken zijn 
financiële middelen, wijze van deelname (face to face, via communicatiekanalen of beide), en de 
intensiteit (frequentie en duur) van deelname aan de kennisgemeenschap. Deze factoren 
beïnvloeden de waardering positief: kennisgemeenschappen die geldelijke middelen hebben, 
waarvan de leden elkaar ontmoeten in zowel face to face ontmoetingen als via Internet, en 
waarvan de leden de kennisgemeenschap frequent en voor langere tijd bezoeken, leiden tot een 
hogere waardering van de effectiviteit, heterogeniteit, informaliteit en interactiviteit van de 
kennisgemeenschap.  
Het punt van financiering bevestigt de tendens die ook uit het bronnenonderzoek naar voren komt 
van toenemende formalisering. Deze tendens wordt nog op andere punten bevestigd. Zo kunnen 
we uit het surveyonderzoek constateren dat een aanzienlijk deel van de kennisgemeenschappen 
een (deels) formele organisatiestructuur kent, is opgericht door een bestaande organisatie in plaats 
van door de leden zelf, en voor een deel bestaat uit niet geheel vrijwillig en op eigen initiatief 
toegetreden leden waarvoor in sommige gevallen ook nog eens contributie wordt betaald. Hoewel 
deze formalisering niet strookt met de oorsprong van het fenomeen ‘kennisgemeenschap’ kan op 
basis van dit surveyonderzoek niet geconcludeerd worden dat het een slechte ontwikkeling zou 
zijn. In tegendeel lijkt formalisering positief uit te werken, zelfs op de informaliteit. Zo ervaren 
respondenten die deelnemen aan kennisgemeenschappen die door een organisatie opgericht zijn, 
over geld beschikken en/of contributie betalen de kennisgemeenschap als informeler dan de 
respondenten waarbij dat niet het geval is. Een formele organisatie van de kennisgemeenschap en 
het beschikken over geldelijke middelen leiden tevens tot een heterogener ledenbestand. 
Bovendien blijkt dat vrijwillige deelname eerder leidt tot een lagere interactiviteit dan een hogere. 
Al met al kunnen we constateren dat (gedeeltelijke) formalisering van kennisgemeenschappen 
een feit is en dat dit via verschillende wegen lijkt te leiden tot een grotere kans dat in 
kennisgemeenschappen een brug tussen de verschillende partijen van het onderwijsveld geslagen 
wordt. Leden zijn afkomstig uit meerdere gremia, er is sprake van een verhoogde interactiviteit, 
en ondanks de formalisering ervaren de leden de kennisgemeenschap als informeel. 
Behalve een succesvol functioneren van kennisgemeenschappen, bevestigt het surveyonderzoek 
in aansluiting op het bronnenonderzoek dat van vele soorten kennisgemeenschappen sprake is. 
Het valt daarin nog niet mee de verschillende vormen van elkaar te onderscheiden, omdat er naar 
welke karakteristieken men ook kijkt, telkens meer uitzonderingen dan regels blijken te zijn. Op 
voorhand moet daarom ook worden geconcludeerd dat enige ordening in de pluriformiteit een 
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voorlopige moet zijn die verdere aanscherping verdient. Op basis van de huidige resultaten 
kunnen geen typen kennisgemeenschappen onderscheiden worden op grond van kwalitatieve 
kenmerken als wijze van georganiseerd zijn, wijze van communiceren of soorten onderwerpen en 
activiteiten. Het is wel mogelijk een ordening aan te brengen op basis van het algemeen vast te 
stellen kwantitatieve kenmerk ‘grootte’. Voorts hebben we gezien dat de omvang van de 
kennisgemeenschap een lichte (geen wetmatige) samenhang vertoont met het bereik van de 
kennisgemeenschap en de ledensamenstelling. Hierbij kan nog aangetekend worden dat uit het 
onderzoek ook is gebleken dat grotere kennisgemeenschappen vaker een heterogene 
ledensamenstelling hebben dan kleinere. Op basis van het hier gepresenteerde onderzoek stellen 
we de volgende indeling voor: 
 
• Kennisgroepen: kleine lokale dan wel regionale samenwerkingsverbanden tussen 
professionals onderling, of tussen professionals, intermediairs en/of onderzoekers 
samen 
• Kenniscircuits: middelgrote regionale dan wel nationale samenwerkingsverbanden 
tussen professionals, intermediairs, of onderzoekers onderling, of tussen 
professionals, intermediairs en/of onderzoekers samen 
• Kennisnetwerken: grote nationale dan wel internationale samenwerkingsverbanden 




In antwoord op de aan het begin van dit hoofdstuk gestelde onderzoeksvragen kan samenvattend 
de volgende conclusie van dit onderzoek worden gegeven: 
 
(1) De drie partijen van het onderwijsveld - professionals, intermediairs, onderzoekers - zijn 
frequent en al voor langere tijd verenigd in kennisgemeenschappen. Deels gaat het om 
kennisgemeenschappen waarin maar een van de drie partijen samenkomt, maar voor veel 
kennisgemeenschappen geldt dat de ledensamenstelling heterogeen is.  
 
(2) In de kennisgemeenschappen wordt een breed scala aan onderwerpen aangeboord, waarbij in 
één kennisgemeenschap vaak meerdere onderwerpen tegelijk of in relatie met elkaar behandeld 
worden. Er worden verschillende activiteiten ontplooid waarin het delen van kennis en concrete 
producten centraal lijkt te staan. In mindere mate komen de leden van de kennisgemeenschap toe 
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aan het samen voortbrengen van producten. Hoewel er minder sprake lijkt van gezamenlijke 
kennisproductie gaat het er in de kennisgemeenschappen wel om interactief in veel verschillende 
rollen (zowel toehoorder als actieve participant) aanwezig te zijn en de opbrengsten - in de vorm 
van nieuwe inzichten, nieuwe materialen, nieuwe contacten, en/of verhoogde betrokkenheid of 
enthousiasme - niet alleen individueel te laten zijn, maar ook voor andere leden en voor de 
organisatie waarin men werkt. De centraliteit van dit delen van kennis maakt het samenwerken in 
kennisgemeenschappen een waardevolle en nastrevenswaardige aanvulling op andere vormen van 
samenwerken. 
 
(3) De kennisgemeenschappen lijken er in te slagen verschillende partijen uit het onderwijsveld 
dichter bij elkaar te brengen. De samenstelling van veel kennisgemeenschappen is heterogeen, en 
de brugfunctie die de kennisgemeenschap heeft tussen de partijen wordt positief beoordeeld. 
Maar van enige terughoudendheid in deze beoordeling is wel sprake. De brugfunctie wordt in 
vergelijking met andere zaken relatief laag ingeschat en de resultaten indiceren dat niet alle 
partijen elkaar op dit moment zullen vinden. Met name de rol van maatschappelijke organisaties 
en bedrijfsleven als de afnemers van geschoolden is nog beperkt. 
 
5.5. Discussie 
In de aanloop naar het verschijnen van dit rapport heeft een expertmeeting plaatsgevonden waarin 
de resultaten van het onderzoek zijn gepresenteerd en met betrokkenen uit alledrie de partijen van 
het onderzoeksveld bediscussieerd. Op basis van naar voren gebrachte reacties gedurende deze 
expertmeeting worden hier tot slot enkele discussiepunten geformuleerd die nieuwe vragen 
oproepen over toekomstig beleid en onderzoek. 
 
5.5.1. Een typologie van kennisgemeenschappen? 
Een eerste punt dat gedurende de expertmeeting naar voren kwam betreft een verdere precisering 
van de heterogeniteit binnen en tussen kennisgemeenschappen, en de noodzaak om uit die 
heterogene verschijningsvormen een typologie van kennisgemeenschappen af te leiden. 
Wat betreft de heterogeniteit binnen kennisgemeenschappen, is in het onderzoek tot uitgangspunt 
genomen het gegeven dat het onderwijsveld bestaat uit verschillende partijen. Drie hoofdpartijen 
zijn onderscheiden: professionals, intermediairs en onderzoekers. Voor kennisgemeenschappen 
die vertegenwoordigd waren in het onderzoek is vervolgens in kaart gebracht welke van deze 
partijen vertegenwoordigd zijn. De heterogeniteit binnen kennisgemeenschappen heeft in het 
onderzoek dus betrekking gehad op afkomst en algemene aard van leden en hun werkzaamheden 
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in het onderwijsveld. Behalve de verschillende achtergronden van leden, lijkt echter ook sprake 
van een heterogeniteit aan verwachtingen rondom deelname aan kennisgemeenschappen. In de 
discussie is naar voren gebracht dat leden sterk kunnen verschillen in hun gerichtheid op een 
proces dan wel product van samenwerken in een kennisgemeenschap. Ook blijkt dat bij 
‘gezamenlijke activiteiten’ gedacht kan worden aan activiteiten die zijn gericht op het uitwisselen 
van kennis en informatie, maar ook aan samenwerken in grenspraktijken (bijv. in ‘academische 
basisscholen’). Hoewel leden dus onder gemeenschappelijke noemers in kennisgemeenschappen 
samenkomen, kunnen verwachtingen rondom processen en opbrengsten uiteenlopen.  
In het licht van de heterogene verwachtingen die leden binnen dezelfde kennisgemeenschappen 
met zich meebrengen, moeten de resultaten van het onderzoek als exploratief aangemerkt en 
behandeld worden. Hoewel het onderzoek in kaart brengt in welke mate individuele respondenten 
hun kennisgemeenschap herkennen in bepaalde processen en opbrengsten, is nog geen inzicht 
verkregen in hoe groepen deelnemers aan dezelfde kennisgemeenschap dit percipiëren, in 
hoeverre processen en opbrengsten daadwerkelijk tot stand komen, en of kennisgemeenschappen 
werkelijk helpen de kloof tussen onderzoek en praktijk te overbruggen. 
Samenhangend met de heterogeniteit aan leden en verwachtingen binnen kennisgemeenschappen, 
laat het bronnenonderzoek zien dat er grote verschillen bestaan tussen kennisgemeenschappen. 
Kennisgemeenschappen verschillen niet alleen in aantal en soort deelnemers, maar ook in de 
activiteiten die erin worden ondernomen, de onderwerpen en thema’s waarmee men zich 
bezighoudt, de frequentie en wijze van ontmoeten en zo meer. Kennisgemeenschappen 
verschillen dus op een groot aantal karakteristieken van elkaar. Zowel het hier gepresenteerde 
onderzoek als de discussie die tijdens de expertmeeting is gevoerd, laten zien dat een typologie 
van kennisgemeenschappen nog lastig te ontwikkelen is.  
Op basis van de onderzoeksresultaten is een typologie naar grootte en bereik voorgesteld, omdat 
deze kenmerken eenduidig vast te stellen zijn. Minder eenduidig en tegelijkertijd zeer divers zijn 
de processen, opbrengsten, leden en verwachtingen in de verschillende kennisgemeenschappen en 
een typologie gebaseerd op deze heterogeniteit in en tussen kennisgemeenschappen zal voorlopig 
nog lastig zijn. 
 
5.5.2. Nieuwe rollen voor professionals en onderzoekers? 
In de theoretische verkenning van de problematiek rond de relatie tussen onderwijsonderzoek en 
onderwijspraktijk is gewezen op vervagende grenzen tussen kennisproducenten en -consumenten. 
Waren voorheen de onderzoekers kennisproducenten en de professionals consumenten van deze 
kennis, deze stricte grenzen tussen partijen lijken diffuser geworden. In de eerste twee 
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hoofdstukken van dit rapport is beargumenteerd dat kennisgemeenschappen plaats zouden kunnen 
bieden aan initiatieven vanuit de praktijk en aan een meer actieve rol van de praktijk in trajecten 
van innovatie en verbetering. Het bronnen- en surveyonderzoek lijkt dit vooralsnog te bevestigen 
en laat zien dat de gremia van het onderwijsveld samen actief zijn in kennisgemeenschappen. 
Maar in hoeverre is sprake van structurele, actieve participatie van de drie gremia en ontwikkelen 
zich nieuwe rolverdelingen? Of is het ook in kennisgemeenschappen nog zo dat de professional 
vraagt, en de intermediair of onderzoeker antwoord heeft? Dat de onderzoeker eens zijn licht op 
komt steken bij professionals, maar daarna tot de eigen orde overgaat en pas in een veel later 
stadium weer met de praktijk in aanraking komt? Of helpt de kennisgemeenschap de gremia ook 
in andere fasen van kennisontwikkeling en -disseminatie tot elkaar komen?  
Tijdens de expertmeeting is op twee manieren over dit vraagstuk van actieve participatie 
gesproken. Ten eerste is een pleidooi gehouden voor een actievere positie-inname door 
professionals. In de discussie werd door vertegenwoordigers van de praktijk aangegeven dat 
professionalisering van het docentenkorps in onderwijsinstellingen prioriteit heeft en dat 
kennisgemeenschappen zouden moeten bijdragen aan dit doel door het aanbieden van en delen 
van kennis en vaardigheden. In dit proces van kennisdelen zouden echter traditionele 
rolverdelingen eerder bestendigd dan doorbroken worden. Vanuit de Onderwijsraad is juist 
gewezen op de school als actieve invulling gevende participant. Scholen zouden zich meer 
kunnen realiseren dat zij beschikken over waardevolle informatie zoals kennis over leerprocessen, 
toetsresultaten van vele jaren, de leerlingpopulatie, opvattingen van ouders en lokale 
demografische ontwikkelingen. Deze informatie kunnen scholen aandragen in gezamenlijke 
processen van onderzoeken en innoveren met anderen. Er zijn allerlei mogelijkheden om deze 
informatie te expliciteren en in te zetten in onderwijsontwikkeling en daarin verschilt een school 
niet of nauwelijks van een andere onderneming in het midden- en kleinbedrijf. Eén van de 
mogelijkheden is deelnemen aan kennisgemeenschappen. 
Ten tweede is tijdens de expertmeeting verkend op welke wijze kennisgemeenschappen zich 
verhouden tot andere vormen van onderwijsonderzoek en daarmee hoe de rol van de onderzoeker 
erin kan veranderen. Zowel in het onderzoeksrapport als in de discussie is naar voren gebracht dat 
er verschillende onderzoeksbenaderingen bestaan die ieder een andere relatie met de praktijk 
aangaan. Twee veel voorkomende vormen van onderwijsonderzoek zijn de RDD-benadering 
(Research, Development & Dissemination) en de BW-benadering (experimenteel onderzoek 
waaruit Bewezen Werking kan worden afgeleid). Beide benaderingen leggen het initiatief bij het 
onderzoek, dat na kennis te hebben afgeleid, overgaat (soms in zeer beperkte mate) tot het 
verspreiden van nieuwe kennis in de praktijk. In de onderzoeksbenaderingen worden traditionele 
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rolverdelingen niet of nauwelijks doorbroken. De vraag is nu in hoeverre kennisgemeenschappen 
geïntegreerd kunnen worden met deze twee benaderingen, of ze elkaar aanvullen dan wel 
concurrenten zijn, en of hieruit voorkomend nieuwe rollen voor onderzoekers zullen ontstaan. 
 
5.5.3. Vergroten van de inzetbaarheid? 
Kennisgemeenschappen lijken voorlopig niet meer weg te denken uit het onderwijsveld. Maar 
welke positie ze precies kunnen gaan innemen, is nog onduidelijk. Dit is vooral ook een 
praktische vraag. Tijdens de expertmeeting zijn enkele suggesties gedaan voor het beter zichtbaar 
en inzetbaar maken van kennisgemeenschappen: 
 
• Om als school werkelijk actief te kunnen worden in kennisgemeenschappen, is 
intern draagvlak nodig, financiële ruimte en ondersteunende faciliteiten. 
• Explicieter maken van het bestaan en de werking van kennisgemeenschappen in een 
virtueel platform verhoogt de kenniscirculatie en het samenwerken tussen 
kennisgemeenschappen. 
• Organisaties in bestaande verzorgingsstructuur kunnen worden ingezet om het 
ontstaan en de werking van kennisgemeenschappen te coördineren. 
• Lokale en regionale samenwerkingsverbanden in zogenaamde grenspraktijken 
waarin niet zozeer ingezet wordt op kennisdelen maar op samen doen en kennis 
construeren, moeten worden ondersteund. 
 
Vervolgonderzoek naar processen en producten van kennisgemeenschappen lijkt nodig om zicht 
te krijgen op hoe kennisgemeenschappen daadwerkelijk helpen de kloof tussen onderzoek en 
praktijk te verkleinen. Gevalsstudies naar kennisgemeenschappen waarin enerzijds een actieve 
schoolopvatting gestalte krijgt en anderzijds diverse onderzoeksbenaderingen gerealiseerd 
worden, kan inzicht geven in hoe partijen precies samenwerken, of sprake is van infrequente en 
tijdelijke kennisuitwisseling dan wel van langdurige co-constructie, en onder welke 
omstandigheden effectieve samenwerking in kennisgemeenschappen tot stand komt. 
 
5.6. Tot slot 
Een betere samenwerking tussen onderzoek en praktijk is noodzakelijk om een verandering in de 
impact van onderwijsonderzoek op die praktijk teweeg te brengen. Toetsing van de relevantie van 
onderzoeksresultaten voor de praktijk vindt dan idealiter niet plaats los van de praktijk maar in en 
met de praktijk. Het onderzoek dat in dit rapport is gepresenteerd geeft een indicatie voor de rol 
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die kennisgemeenschappen zouden kunnen vervullen. Het onderzoek bevestigt het vermoeden dat 
interactie tussen professionals, intermediairs en onderzoekers in kennisgemeenschappen een scala 
aan nieuwe mogelijkheden creëert om lokaal, regionaal, nationaal en internationaal voortgaande 
en voortdurende kenniscirculatie te laten plaatsvinden. Het rapport heeft aan de hand van enkele 
conclusies en discussiepunten aangegeven in welke richtingen toekomstig beleid en onderzoek 
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